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A ty siej. A nuż coś wyrośnie. 
A ty – to, co wyrośnie – zbieraj. 
Jacek Kaczmarski 
 
 Zacytowane słowa Jacka Kaczmarskiego, zapisane na małej kartce, otrzymałam od 
swojej nauczycielki języka polskiego - mgr Barbary Dziubak-Skotnicznej – tuż przed 
egzaminem dojrzałości. Zarówno ona, jak i kilku innych nauczycieli i wykładowców, 
spośród których wymienić chciałabym między innymi mgr Iwonę Bogatko oraz mgr Monikę 
Jerominek, sprowokowało mnie do podejmowania rozmaitych działań, których cele 
sprowadzały się do specyficznego „siania”. Za tę niesamowitą, wielokierunkową motywację 
i nieustanne ukazywanie tego, co naprawdę wartościowe serdecznie im dziękuję. 
 Słowa wdzięczności należą się placówkom edukacyjnym, które umożliwiły mi 
bezpośrednią realizację cyklu eksperymentalnych zajęć plastycznych oraz stworzyły 
dogodne miejsce pracy, pełne życzliwości, wsparcia i akceptacji rozmaitych pomysłów, 
czyli Szkole Podstawowej nr 24 w Zabrzu oraz Szkole Podstawowej nr 6 z Oddziałami 
Integracyjnymi w Pyskowicach. 
 Opracowanie części metodologicznej nie byłoby możliwe, gdyby nie pomoc 
prof. zw. dra hab. Edwarda Nęcki, który użyczył i wyraził zgodę na użycie w badaniach 
Testu Twórczego Myślenia oraz zainteresowanie, wsparcie i wskazówki dra hab. Macieja 
Karwowskiego, prof. Uniwersytetu Wrocławskiego, który udostępnił mi Test Wyobraźni 
Twórczej Janusza Kujawskiego oraz adaptację narzędzia CPSS (Creatice Product Semantic 
Scale). 
 Wyrazy wdzięczności pragnę skierować również do osób, które zgodziły się 
uczestniczyć w badaniach, tworząc dwie grupy Sędziów Kompetentnych i z niezwykłą 
rzetelnością i zaangażowaniem oceniły dziecięce wytwory. Podziękowania należą się zatem: 
dr hab. Urszuli Szuścik, dr hab. Jolancie Jastrząb, prof. ASP, dr hab. Alicji Gałązce, 
dr Małgorzacie Łączyk, dr Aleksandrze Pyrzyk-Kucie oraz wspominanej już - mgr Monice 
Jerominek. 
 Odrębne podziękowania należą się prof. zw. dr hab. Katarzynie Krasoń, która 
nieustannie inspirowała, ukazywała rozmaite rozwiązania i systematycznie motywowała. 
Pani Profesor, za liczne rozmowy, wiarę w to, co robię, niesłabnące wsparcie i pomoc – 
bardzo dziękuję. 
 Dziękuję wreszcie moim współpracownikom, przychylnym i kibicującym 
przyjaciołom, Rodzicom, wspierającej Siostrze oraz przede wszystkim Mężowi, którego 
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niesamowita wiara, bezgraniczna pomoc oraz niezastąpiona obecność w trudnych chwilach 
wpłynęły na finalizację tego naukowego przedsięwzięcia. 
 Przygotowanie badań oraz sfinalizowanie zaplanowanych czynności badawczych 
w postaci niniejszej pracy nie byłoby możliwe bez wsparcia wielu, wymienionych wyżej 
osób, którym raz jeszcze dziękuję za życzliwość i niegasnące oczekiwanie na to, by – 




WPROWADZENIE, czyli o możliwości znalezienia się gdzie indziej 
 
Dziwna rzecz z tymi rzekami i drogami – rozmyślał Ryjek. –  
Widzi się je, jak pędzą w nieznane i nagle nabiera się strasznej ochoty,  
żeby samemu też się znaleźć gdzie indziej,  
żeby pobiec za nimi i zobaczyć, gdzie się kończą... 
Tove Jannson 
Możliwość dostrzegania i umiejętność rejestrowania, w otaczającej jednostkę 
rzeczywistości, metaforycznej sieci dróg i rzek, których widok według Tove Jannson - 
autorki znanego cyklu książek o Muminkach - inspiruje i potęguje chęć rozpoczęcia 
wędrówki w stronę nieznanego, wydają się czynnikami najistotniejszymi z perspektywy 
podjęcia prac badawczych. To właśnie rzeka niewiedzy, niedoprecyzowania, chęci poznania 
i „znalezienia się gdzie indziej” w sposób znaczący stała się bodźcem inicjującym proces 
planowania i realizowania autorskiego cyklu zajęć plastycznych, identyfikacji 
potencjalnych zmian oraz konstruowania własnych wniosków z tego przedsięwzięcia. 
Wspomniana rzeka, w prezentowanych badaniach, dotyczyła sfery wizualnej edukacji 
artystycznej, która w czasach współczesnych powinna przybierać formę ukształtowaną 
na podstawie głośno wybrzmiewających przesłanek, ukazujących istotę sztuki w życiu 
człowieka: 
“The arts provide an environment and practice where the learner is actively 
engaged in creative experiences, processes, and development. Research indicates that 
introducing learners to artistic processes, while incorporating elements of their own 
culture into education, cultivates in each individual a sense of creativity and 
initiative, a fertile imagination, emotional intelligence and a moral “compass”, 
a capacity for critical reflection, a sense of autonomy, and freedom of thought and 
action. Education in and through the arts also stimulates cognitive development and 
can make how and what learners learn more relevant to the needs of the modern 
societies in which they live”1. 
Warto wspomnieć, że w cytowanym wyżej dokumencie skonstruowanym przez 
UNESCO podkreślono, że w związku z ewoluującym i nieustannie rozwijającym 
                                                 
1 Road Map for Arts Education. The World Conference on Arts Education Building Creative Capacities for the 
21st Century Lisbon, 6-9 March 2006, United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, s. 4, 
(wersja pdf: http://www.unesco.org/new/fileadmin/MULTIMEDIA/HQ/CLT/CLT/pdf/Arts_Edu_ RoadMap 
_en.pdf (dostęp: 30.09.2018, 14:15)) 
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się społeczeństwem konieczne jest systematyczne wprowadzanie udoskonalających 
modyfikacji na płaszczyźnie edukacyjnej. Szczególnie wiele zadań postawiono przed 
obszarem oddziaływań artystycznych, który powinien zostać edukacyjnie skonstruowany 
w taki sposób, by optymalnie rozwijać umiejętności związane z aktywnym uczestnictwem, 
wyrażaniem siebie, czy też konstruowaniem krytycznej oceny różnych aspektów 
rzeczywistości2. Według Karena Lee Carolla i Jamesa Tuckera praktyczne oddziaływania 
w sferze wizualnej edukacji artystycznej powinny zostać udoskonalone, między innymi 
poprzez integrowanie działań ekspresyjnych o podłożu twórczym z możliwością krytycznej 
wypowiedzi wynikającej z obcowania z dziełami sztuki lub wytworami o charakterze 
twórczym, nieprzypadkowe konstruowanie sytuacji edukacyjnych sprzyjających osobistemu 
zaangażowaniu i refleksji, czy świadome wybieranie przez nauczyciela wizualnych danych 
w perspektywie transkulturowej, stwarzającej odpowiednie warunki do zrozumienia innych 
kultur3. 
Niniejsza dysertacja doktorska stanowi opis wielokierunkowych prac związanych 
z realizacją autorskich zajęć eksperymentalnych, inspirowanych współczesnymi nurtami 
w sztuce wizualnej oraz identyfikacją ich wpływu na potencjalność twórczą dzieci. Pomysł 
stworzenia specyficznego cyklu zajęć został zainicjowany dylematami i rozważaniami 
na temat celów i zadań współczesnej edukacji artystycznej w szkole podstawowej oraz 
chęcią zintegrowania płaszczyzny artystycznej z obszarem jednoznacznie związanym 
z twórczością i zagadnieniem kulturowej partycypacji, rozumianej jako: 
 „wszelki kontakt człowieka z wytworami kultury oraz zachowaniami kulturowymi, 
a tym samym bezpośredni lub pośredni kontakt z innymi ludźmi. Kontakt ten polega 
na używaniu wytworów kultury, na przyswajaniu, odtwarzaniu i wytwarzaniu 
tkwiących w nich wartości, na podleganiu obowiązującym w kulturze wzorom, 
a także na tworzeniu nowych jej wytworów i wartości oraz zachowań”4. 
Partycypacja ta umożliwia jednostce odnalezienie się w systemie znaków i siatce znaczeń 
oraz umożliwia efektywną komunikację wizualną w ewaluującej sferze „kultury plastyczno-
obrazowej”5, której ekspansywność potwierdza wybór najpopularniejszego słowa w 2015 
                                                 
2 Tamże, s. 5. 
3 Karen Lee Carroll, James L. Tucker, Better Practice in Arts Education, Volume IV: Building Effective 
Teaching Through Educational Research, Maryland State Department of Education, Baltimore 2007. 
4 Marian Golka, Socjologia kultury, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2008, s. 122. 
5 Marcin Drabek, Dominacja wzroku. Kryzys pisma po zwrocie wizualnym, „Kultura – Historia – Globalizacja” 
2018, 8 (23), s. 39. 
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roku, paradoksalnie przyjmującego postać pozawerbalną, czyli emotikonu „Face with tears 
of joy”6. Możliwość specyficznego wsiąkania w kulturę i „bycia w niej” wpływa na liczbę 
interpretacji obrazu wizualnego (odczytań), która według Barthesa zależna jest od „wiedzy 
praktycznej, narodowej, kulturalnej, estetycznej”7. Kontakt zatem w wytworami kultury 
(w przypadku prezentowanego cyklu zajęć plastycznych – z wytworami sztuki 
współczesnej) umożliwia zrozumienie, komunikowanie się oraz wieloaspektową 
interpretację zastanego obrazu, przybierającego w czasach współczesnych formę medium 
komunikacyjnego. Charakterystyczne obcowanie ze sztuką jako formą dziedzictwa 
kulturowego, stanowiącego część komunikacji kulturowej8, powinno wpływać 
na kształtowanie się własnej tożsamości kulturowej, która w aspekcie indywidualnej 
osobowości funkcjonuje jako „a fundamental symbol of a person's existence”9. 
Zsyntezowanie sfery twórczości i edukacji kulturalnej z obszarem artystycznym pozwala 
na zrealizowanie dodatkowych celów edukacji artystycznej, w których to „kładzie się nacisk 
na kreatywność (często związaną z jej znaczeniem dla innowacyjności) i na edukację 
kulturalną (w doniesieniu zarówno do tożsamości jednostkowej, jak i promowania 
zrozumienia międzykulturowego)10. Głównym założeniem projektu eksperymentalnego 
było wpłynięcie na potencjalność twórczą wyłonionej grupy dzieci (na myślenie 
dywergencyjne, postawy twórcze oraz wyobraźnię twórczą) poprzez zaangażowanie jej 
w zorganizowane i cyklicznie przeprowadzane czynności plastyczne, inspirowane 
technikami przybierającymi formę eksperymentalnej zabawy, ukazującej specyfikę sztuki 
współczesnej oraz zawierającej elementy treningu twórczości. Pozytywne, zakładane 
zmiany w obszarze poszczególnych, ściśle określonych dyspozycji i zachowań twórczych 
są o tyle ważne, że creativity (twórczość, kreatywność) uznana jest za jedną z kluczowych 
kompetencji XXI wieku, obok myślenia krytycznego, współpracy oraz komunikacji11, a jej, 
rozwój, czy aktualizacja wydają się celami nadrzędnymi. 
                                                 
6 Więcej na ten temat: https://www.spidersweb.pl/2015/11/slowo-roku-2015-emotikona.html. 
7 Roland Barthes, Retoryka obrazu, „Pamiętnik Literacki: czasopismo kwartalne poświęcone historii i krytyce 
literatury polskiej” 1985, 76/3, s. 288. 
8 Monika Nęcka, O edukacji do kultury, w: Anastazja Oleśkiewicz (red.), Edu Art : 10 x inaczej - 10 lat edukacji 
artystycznej, Wydawnictwo Akademii Sztuk Pięknych im. Jana Matejki, Kraków 2017, s. 35.  
9 Peter Adler, Beyond Cultural Identity: Reflections on Multiculturalism, w: Richard Brislin (red.), Culture 
Learning, Hawaii University East West Center Pres, Honolulu 1977, s. 24-41. 
10 Ryszard Solik, Tu i teraz, czyli o niektórych wyzwaniach i kontekstach edukacji artystycznej w 
ponowoczesnym świecie, w: Urszula Szuścik, Ewa Linkiewicz (red.), Sztuka-edukacja-kultura. Z teorii i 
praktyki edukacji artystycznej, Wydawnictwo Uniwersytetu Śląskiego, Katowice 2014, s. 60. 




 Niniejsza praca charakteryzuje się typową – dla tego rodzaju opracowań - strukturą 
i rozpoczynają ją rozdziały wskazujące na podwaliny teoretyczne, które ukierunkowane 
zostały na przegląd konstytutywnych zagadnień, istotnych z perspektywy wyraźnie 
zarysowujących się obszarów zintegrowanych w temacie dysertacji: sztuki w kontekście 
jednostki, sztuki współczesnej oraz twórczości (Rozdział: Płaszczyzna teoretyczna). 
W następnej części zaprezentowana została płaszczyzna metodologiczna posiadająca 
specyficzny charakter patchworkowy – wielowarstwowy, a zatem przyjmujący kształt 
metodologicznego kolażu integrującego rozmaite podejścia oraz metody, techniki 
i narzędzia. Specyficzna kolażowość koresponduje tutaj z brikolażem, wiążącym 
się z majsterkowaniem, eksperymentowaniem, łączeniem elementów pozornie do siebie 
niepasujących, ale jednocześnie wskazującym na jakiś uboczny ruch12. Termin ten 
(bricolage) użyty został w terminologii naukowej po raz pierwszy przez Claude Levi-
Straussa, określającego brikolera (brocoleur) jako osobę, która „potrafi wykonać 
najróżniejsze zadania, jednakże w odróżnieniu od inżyniera, nie jest uzależniona 
od surowców i narzędzi, obmyślanych i zdobywanych na miarę swojego projektu”13. 
Tendencja (bri)kolażowa w metodologii badań wynikała z niejednorodności obszarów 
badanych, których wyodrębnianie było konieczne ze względu na wielokierunkowość 
własnej ciekawości poznawczej, co uzasadniam w Metodologii badań własnych. Kolejną 
część stanowiła prezentacja wyników badań, których analiza (jednostkowa i uogólniająca) 
ukierunkowana była kolejno na a) zidentyfikowanie: wpływu zajęć eksperymentalnych 
na potencjalność twórczą dziecka, w tym na postawy i wyobraźnię twórczą oraz myślenie 
dywergencyjne, b) zidentyfikowanie wpływu zajęć na nastawienie dzieci do przedsięwzięć 
artystycznych oraz poziom umiejętności plastycznych, c) zarejestrowanie zachowań 
dziecięcych w stosunku do podejmowanych czynności, przyjmujących formę treningu 
twórczości, d) zdiagnozowanie wytworów dziecięcych w oparciu o ocenę Sędziów 
Kompetentnych, wypełniających zmodyfikowaną wersję CPSS, e) zarejestrowanie 
zachowań i reakcji dziecięcych w stosunku do podejmowanych przedsięwzięć o charakterze 
artystycznym. Każdy wyżej wymieniony człon badań zwieńczony zostaje krótkim 
podsumowaniem i własną refleksją, które usystematyzowane zostają w finalnym 
zakończeniu. Rozdział ten zawiera przede wszystkim spostrzeżenia i wnioski, które - jak 
się okazało - parafrazując zacytowane na początku rozdziału słowa, przybrały kształt drogi 
                                                 
12 Claude Levi-Strauss, Myśl nieoswojona, Państwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1969, s. 31. 
13 Tamże, s. 32. 
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pędzącej w nieznane i pozwoliły znaleźć się w miejscu – po części - niespodziewanym, 





1. Istota twórczości 
Termin „twórczość” w czasach współczesnych uznać należy za definicyjnie 
nieregularny twór, który jest tak często redefiniowany i wewnętrznie modyfikowany, jak 
często zostaje (nad)używany i niepoprawnie (jednokierunkowo) interpretowany w języku 
potocznym. Twórczość funkcjonuje współcześnie jako pojęcie niepodważalnie modne 
i niegasnąco aktualne, jednakże jego definicyjna struktura porównana może być do góry 
lodowej, której dominująca część pozostaje pod taflą wody, stanowiąc człon nieodkryty 
i niedostępny – przynajmniej dla osób swobodnie używających go w perspektywie 
codziennych czynności, niezwiązanych z polem psychopedagogicznym. W bardzo prosty, 
aczkolwiek nieprawidłowy i niekoniecznie uzasadniony sposób, łączy się często termin 
twórczości ze sztuką kategorii ars, co jednoznacznie czyni go jej synonimem, zupełnie 
deprecjonując jego wewnętrzną złożoność oraz minimalizując jego zasięg i bagatelizując 
między innymi sferę technologiczno-naukową. Twórczość jako termin, który 
niezaprzeczalnie zmieniał swoje wartości i wydźwięk w ujęciu historycznym, a jego 
„znaczenie końcowe, dziś aktualne (by użyć Kartezjańskiego rozróżnienia) co najwyżej 
jasne, ale na pewno niewyraźne”14, uznać należy za niezwykle szeroki, wielopoziomowy 
i wieloaspektowy, dlatego też konieczna jest jego złożona analiza, pozwalająca 
na fragmentaryczną eksplorację tegoż zjawiska w określonym wycinku rzeczywistości, 
mającym podłoże pedagogiczne. 
W związku z zaproponowanymi i przeprowadzonymi badaniami konieczne wydaje 
się przedstawienie ogólnego rysu teoretycznego, który uznać należy za podstawę wszelkiego 
rodzaju podjętych czynności badawczych i stanowiącego jednocześnie formę 
skategoryzowania i swoistego uporządkowania najważniejszych teorii dotyczących 
wieloaspektowego zjawiska twórczości. Niżej wyodrębnione podrozdziały dotyczą między 
innymi próby eksplikacji pojęcia twórczości, połączonej z zestawieniem popularnych 
definicji, specyficznej ekspansji zjawiska twórczości w czasach współczesnych i jego 
niepodważalnej wielopoziomowości oraz dychotomiczności, terminu „potencjalność 
twórcza” rozumianego jako najniższy z poziomów twórczości oraz osobowościowych 
determinantów jednostki twórczej. 
                                                 
14 Władysław Tatarkiewicz, Dzieje sześciu pojęć: sztuka, piękno, forma, twórczość, odtwórczość, przeżycie 
estetyczne, Państwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1975, s. 311. 
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1.1. Próba deskrypcji pojęcia  
Heterogoniczność terminu „twórczość” i jego nieprawdopodobna ekspansja 
w języku zarówno naukowym, jak i potocznym, utrudnia teoretyczną syntezę 
poszczególnych stanowisk i problematyzuje sferę definicyjnego ujednolicenia, 
co potwierdza następujący cytat: 
„Gdy mówimy, iż w tych oto kilkunastu tomach zawarta jest cała twórczość Adama 
Mickiewicza, mamy na myśli zbiór wytworów – rezultatów działalności pisarskiej 
poety(…). Gdy jednak powiemy, że – znów dla przykładu – w twórczości 
Szymanowskiego da się wyróżnić szereg faz: postromantyczną, impresjonistyczną, 
ekspresjonistyczną, orientalizujacą, wreszcie narodową, to słowa twórczość 
używamy już w innym znaczeniu: nie tyle myślimy o dziełach, ile o trwającej przez 
całe życie kompozytora działalności twórczej przebiegającej określone etapy”15. 
Szukając informacji o twórczości za pośrednictwem największego i ówcześnie 
najpopularniejszego ogólnoświatowego skupiska informacji – Internetu – zaskakujący 
wydawać się może fakt, że nawet internetowy słownik synonimów (Synonim.net) 
proponując aż 54 słowa bliskoznaczne do poszukiwanego pojęcia stara 
się je skategoryzować, interpretując twórczość jako dzieło sztuki, wynik pracy oraz jako 
dzieło artystów i naukowców16. Na brak precyzyjności definicyjnej omawianego terminu 
ma wpływ nie tylko jego niesamowita powszechność i pozorna, arbitralna jednoznaczność, 
ale także zawiłości historyczne, dotyczące używania pojęcia twórczości przez pryzmat 
trzech różniących się względem siebie czynności, obejmujących średniowieczne creatio ex 
nihilo, poprzez twórczość rozumianą jako bezwzględnie inherentną cechę artystów, aż po 
współczesny pankreacjonizm17. W związku z powyższym, konieczne wydaje 
się przeprowadzenie swoistej analizy wybranych definicji twórczości, uwzględniając 
czteroaspektowy paradygmat interpretacji18 tego pojęcia, a także jego możliwą 
wielorodzajowość specjalizacyjną (rozumianą jako domena) oraz znaczeniową 
(odczytywaną jako wartość). 
                                                 
15 Władysław Stróżewski, Dialektyka twórczości, Społeczny Instytut Wydawniczy Znak Kraków 2007,  s. 15. 
16 http://synonim.net/synonim/tw%C3%B3rczo%C5%9B%C4%87 (dostęp: 10.07.2015, 14:30) 
17 Więcej w: Władysław Tatarkiewicz, dz. cyt. 
18 Krzysztof J. Szmidt, Pedagogika twórczości, Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk 2007, s. 62. 
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W artykule An Analysis of Creativity Mel Rhodes odpowiadając na pytanie, czym 
jest twórczość, stwierdził że „the word creativity is a noun naming the phenomenon in which 
a person communicates a new concept (which is the product)”19. W następnym zdaniu 
dopełnił i doprecyzował swoją wypowiedź (ukierunkowaną jednoznacznie na wytwór), 
uznając, że proces (mental proces), aktywność (mental activity) i otaczające potencjalnie 
twórczą jednostkę środowisko (press) są ściśle związane z definicją słowa „twórczość”, 
a wręcz się w niej zawierają. Odpowiedź Mela Rhodesa w sposób przystępny i niezwykle 
czytelny ukazuje czteroaspektowość omawianego pojęcia, które rozpatrywać należy nie 
tylko i wyłącznie przez pryzmat wytworu, ale również osoby, procesu i otaczającego 
jednostkę środowiska. Czteroparadygmatyczny sposób interpretacji twórczości, zwany 
również modelem 4xP (od: person, process, product oraz press/place)20 podkreśla złożoność 
prezentowanego terminu, umożliwiając jego pełne zrozumienie i teoretyczną eksplorację 
poprzez zwrócenie uwagi na cztery interpretacyjne płaszczyzny istniejące w jego obrębie. 
Za pierwszą z nich uznać można płaszczyznę atrybutywną (aspekt atrybutywny według 
Krzysztofa Szmidta), której istota zamyka się w cechach twórczego przedmiotu (product) 
i w procesie wyodrębniania kategorii w związku z jego analizą. W ujęciu triadowym, 
proponowanym przez Edwarda Nęckę, cechy twórczego przedmiotu rozumie się poprzez 
ich: trafność (sensowność), oryginalność (definitywne odcięcie od kopiowania, powielania 
i plagiatu), niezwykłość (dotycząca częstotliwości występowania wytworów podobnych), 
konieczność (przymus pojawienia się przedmiotu/wytworu podobnego) oraz wartość 
estetyczną21. Kolejna – płaszczyzna procesualna (process) - w sposób jednoznaczny dotyczy 
całokształtu prawidłowości, rządzących i kierujących procesami psychicznymi, 
prowadzącymi – w finalnym etapie – do powstania twórczych idei, pomysłów, wytworów, 
działań, czy też zachowań22. Badania związane z tą płaszczyzną, z jednej strony – coraz 
częściej i efektywniej - podkreślają zaskakującą zwyczajność procesów myślowych23, 
związanych z twórczością, z drugiej zaś próbują wyjaśniać niezwykłość pewnych sytuacji 
(przyjmujących formę inkubacji, czy wglądu) prowadzących do specyficznego olśnienia 
(odkrycia). Trzecia płaszczyzna - personologiczna (person) – dotyczy specyficznych cech 
                                                 
19 Mel Rhodes, An Analysis of Creativity, „The Phi Delta Kappan” 1961, 7(42), s. 305. 
20 Maciej Karwowski, Identyfikacja procesu twórczego. Teoria. Metodologia. Diagnostyka, Wydawnictwo 
Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2009, s. 28-29. 
21 Edward Nęcka, Psychologia twórczości, Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk 2005, s. 35-37. 
22 Krzysztof J. Szmidt, Pedagogika twórczości, Gdańskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdańsk 2012, s. 64. 
23 Krzysztof J. Szmidt, W kierunku kreatologii, w: Stanisław L. Popek, Ryszarda E Bernacka, Cezary W. 
Domański, Barbara Gawda, Dorota Turska, Anna M. Zawadzka (red.), Psychologia twórczości. Nowe 
horyzonty, Lublin 2009, s. 41. 
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osobowościowo – charakterologicznych osoby twórczej, zamykających się w sferze 
poznawczej, emocjonalnej, kreacyjnej, wolitywnej czy też motywacyjnej24. Warto zwrócić 
uwagę, że wszystkie, wyodrębnione wcześniej sfery, w sposób nierozłączny funkcjonują 
wraz z płaszczyzną czynników zewnętrznych, rozumianych i interpretowanych przez 
pryzmat zespołu inhibitorów i stymulatorów twórczości oraz wszelkich aspektów 
zewnętrznych o charakterze inicjującym, katalizującym, modyfikującym (bądź 
zniekształcającym), czy też uniemożliwiającym i hamującym, które definiować można jako 
wpływ najbliższych grup (rodziny, przyjaciół, środowiska szkolnego), uwarunkowania 
materialne, czy też sporadyczne zaistniałe sytuacje warunkujące nastrój, atmosferę. 
W związku z powyższym, można stwierdzić, że zaprezentowany model 4xP ma charakter 
stricte interakcyjny, a jego wewnętrzne komponenty nie stanowią członów odseparowanych 
i strukturalnie zamkniętych, co więcej - przenikają się, uzupełniają i dopełniają wzajemnie, 
tworząc spójną całość definicyjną pojęcia twórczości.  
Grafika 1. Interakcyjność modelu 4xP  
  
Źródło: opracowanie własne  
na podstawie modelu czteroparadygmatycznego twórczości 
                                                 
24 Stanisław L. Popek, Psychologia twórczości plastycznej, Kraków 2012, s. 120-121. 
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Przed przystąpieniem do faktycznego przeglądu poszczególnych definicji pojęcia 
twórczości, konieczne wydaje się zwrócenie uwagi na wielorodzajowość specjalizacyjną 
i znaczeniową analizowanego terminu. Twórczość jako termin wielowymiarowy może 
dotyczyć wartości poznawczych, estetycznych, pragmatycznych (praktycznych) lub 
etycznych, które wyrażają się w takich obszarach działania jak: nauka, sztuka, wynalazczość 
oraz działalność publiczna, a w ich istocie doszukać się można określonych celów 
(poszukiwanie prawdy, przeżywanie piękna, użyteczność oraz działalność na rzecz dobra)25.  
 Powyższe wprowadzenie stanowiło tylko teoretyczny wstęp do analizy 
poszczególnych definicji, które zaprezentowane i uporządkowane zostały z zastosowaniem 
tabelarycznego rozwiązania (Tabela 1). 
Tabela 1. Analiza wybranych definicji twórczości 
Definicja „Tworzenie to proces prowadzący do nowego wytworu, który jest akceptowany jako 
użyteczny lub do przyjęcia dla pewnej grupy w pewnym okresie”26 





Płaszczyzna procesualna  
Płaszczyzna personologiczna  






Wartość poznawcza (nauka)  




Wartości etyczne (działalność 
publiczna) 
 
Wymiar Społeczny  
Jednostkowy  
Podsumowanie Twórczość – według autora – jest procesem, który sfinalizowany jest wytworem, 
spełniającym określone kryteria (płaszczyzna atrybutywna) i posiadającym jasno 
wyodrębnione wartości o charakterze pragmatycznym. Co więcej – wytwór ten powinien 
zostać zaakceptowany przez pewną grupę, dlatego też twórczość rozumiana jest przez 
pryzmat dokonań ukierunkowanych zewnętrznie. 
 
Definicja „Creativity can be regarded as the quality of products or responses judged to be creative 
by appropriate observers and it can also be regarded as the process by which something 
so judges is produced”27 





Płaszczyzna procesualna  
Płaszczyzna personologiczna  




Wartość poznawcza (nauka)  
                                                 
25 Edward Nęcka, Psychologia…, dz. cyt., s. 14-16. 
26 Krzysztof J. Szmidt, Pedagogika…, dz. cyt., s. 49. 
27 Teresa Amabile, The Social Psychology of Creativity: A Componential Conceptualization,”Journal of 









Wartości etyczne (działalność 
publiczna) 
 
Wymiar Społeczny  
Jednostkowy  
Podsumowanie Istotę twórczości – w myśl załączonej definicji – stanowi wytwór, który za twórczy 
uznany może być tylko przez grupę specjalistów (podkreślony został elitarny charakter 
tegoż pojęcia). 
 
Definicja „Creativity is the ability to come up to ideas or artefacts that are new, surprising and 
valuable”28 





Płaszczyzna procesualna  
Płaszczyzna personologiczna  






Wartość poznawcza (nauka)  




Wartości etyczne (działalność 
publiczna) 
 
Wymiar Społeczny  
Jednostkowy  
Podsumowanie Istotę twórczości – w myśl załączonej definicji stanowi zdolność do realizacji wytworu 
nowego, zaskakującego i cennego. Wymienione zostały zatem cechy potencjalnego 
wytworu, wpisujące się tendencję atrybutywną29. 
 
Definicja „Twórczość jest wówczas, gdy zachodzi zrównoważone, a więc ustrukturalizowane 
i harmonijne oddziaływanie i współdziałanie możliwości i konieczności oraz gdy 
wytwór tego oddziaływania i współdziałania zakorzenia się w świecie i trwa co 
najmniej przygodnie”30 





Płaszczyzna procesualna  
Płaszczyzna personologiczna  






Wartość poznawcza (nauka)  




Wartości etyczne (działalność 
publiczna) 
 
Wymiar Społeczny  
Jednostkowy  
Podsumowanie W powyższej definicji w sposób jednoznaczny określona została istota twórczości, 
utożsamiana z pewnym oddziaływaniem i współdziałaniem, w wyniku których powstaje 
wytwór mający wymiar społeczny. 
                                                 
28 Margaret Boden, The creative mind: Myths and mechanisms, Routledge, London 2004, s. 1. 
29 Krzysztof J. Szmidt, Pedagogika…, dz. cyt., s. 48. 
30 Andrzej Góralski, Teoria twórczości. Eseje filozoficzne i pedagogiczne, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki 




Definicja „Twórczość to działalność przynosząca wytwory (dzieła sztuki, wynalazki, sposoby 
postrzegania działania, metody działania itd.) cechujące się nowością i posiadające 
pewną wartość (estetyczną, użytkową, etyczną, poznawczą bądź inną (przynajmniej dla 
samego podmiotu tworzącego”31. 





Płaszczyzna procesualna  
Płaszczyzna personologiczna  






Wartość poznawcza (nauka)  




Wartości etyczne (działalność 
publiczna) 
 
Wymiar Społeczny  
Jednostkowy  
Podsumowanie Pojęcie twórczości zostało szeroko zinterpretowane – z uwzględnieniem różnych 
płaszczyzn, wartości oraz wymiarów działania twórczego. W prezentowanej definicji, 
twórczość nabiera charakteru jednostkowego, rozpatrywanego poprzez pryzmat osoby 
tworzącej. 
 
Definicja “Creativity can be observed only in the interrelations of a system made up of three main 
parts. The first of these is the domain which  consists of a set of symbolic rules and 
procedures. The second component of creativity is the field which includes all the 
individuals who act as gatekeepers to the domain. It is their job to decide whether a new 
idea or product should be included in the domain (…). Finally the third component of 
the creative system is the individual person (…). So the definition that follows from this 
perspective is: Creativity is any act, idea, or product that changes an existing domain, or 
that transforms an existing domain into a new one. And the definition of a creative 
person is: someone whose thoughts or actions change a domain, or establish a new 
domain”32. 





Płaszczyzna procesualna  
Płaszczyzna personologiczna  






Wartość poznawcza (nauka)  




Wartości etyczne (działalność 
publiczna) 
 
Wymiar Społeczny  
Jednostkowy  
Podsumowanie  Przytoczona definicja przedstawia złożony model twórczości, która według twórcy 
przepływu składa się 1) z domeny symbolicznych zasad i procedur, 2) z osób strzegących 
jakości, kształtu domeny, 3) jednostek, których działanie zmienia domenę. Twórczością 
zatem jest wytwór zmieniający bądź modyfikujący aktualną domenę.  
Źródło: opracowanie własne 
                                                 
31 Krzysztof J. Szmidt, Pedagogika…, dz. cyt., s. 67. 
32 Mihaly Csikszentmihalyi, Creativity: Flow and tlhe Psychology of Discovery and Invention. Haper Collins 
New York 1999, s. 27-28. 
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 Zastosowanie powyższego zestawienia tabelarycznego umożliwiło uwypuklenie 
zjawiska polisemantyczności zauważalnej w definiowanym pojęciu „twórczość”, którego 
analizy podjęli się między innymi Mark Batey i Adrian Furnham, klasyfikując wybrane 
definicje zgodnie z wyodrębnionymi kategoriami, takimi jak a) nowość i użyteczność 
(definicja M. Boden, M. Mumforda, R. Sternberga i T. Lubarta, czy D. Simontona), b) 
orientacja na produkt (definicja T. Amabile i C. Rogersa), c) fragmentaryczność procesu 
(definicja M. Runco, S. Mednicka i innych), d) komponentowe koncepcje (definicja M. 
Csikszentmihalyi’a, E. Torrance’a, czy J. P. Guilfforda)33. Natomiast w rozdziale autorstwa 
Barry’ego Yatta i Josepha McCade’go odnaleźć można zapożyczoną kategoryzację 
stworzoną przez inny zespół badaczy i uwzględniającą klasyfikacyjne wytyczne, dotyczące 
jednostki (np. E. Fromm), procesu lub operacji poznawczej (np. J.P. Guilfford), stylu życia 
i rozwoju osobistego (np. C. Rogers), produktu (np. H. Gardner), a także specyficznej 
interakcyjności czynnikowej (np. T. Amabile)34.  
W czasach współczesnych twórczość stanowi wyjątkowo popularne i nadzwyczaj 
chętnie używane pojęcie, związane jednocześnie z twórczością artystów, dziełami sztuki, 
ideą homo creator, codzienną pomysłowością i wynalazczością (tzw. twórczość codzienna, 
przyziemna, przez małe „t”), czy z cechami osobowościowymi osób tworzących, co wpływa 
niekorzystnie na jego definicyjną klaryfikację. Z perspektywy niniejszej pracy, konieczne 
wydaje się zatem podjęcie próby wyłonienia horyzontu znaczeniowego analizowanego 
pojęcia i zsyntezowania dostępnych definicji w koherentną całość, poszukując jednocześnie 
nowego (zmodyfikowanego) ujęcia. i tak, twórczość w niniejszej dysertacji rozumiana 
będzie jako: 
 proces w wyniku którego powstają wytwory materialne (w formie wynalazków, 
dzieł sztuki i innych) oraz niematerialne (przybierające postać idei, pomysłów, 
a nawet podjęcia próby self actualized creativity) w obrębie nauki, sztuki, 
wynalazczości czy też działalności publicznej, charakteryzujące się nowością, 
użytecznością i niezwykłością (w zakresie nauki, dobra, czy piękna) z perspektywy 
ściśle określonej społeczności (pod względem miejsca i czasu) oraz/lub samego 
                                                 
33 Mark Batey, Adrian Furnham, Creativity, Intelligence, and Personality: A critical review of the Scattered 
Literature, “Genetic Social and General Psychology Monographs” 2006, 132 (4), s 429. 
34 Barry Yatt, Joseph McCade, Defining Creativity and Design, “The Yearbook of the Council on Technology 
Teacher Education (CTTE)” 2012, s. 34. 
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twórcy, posiadającego specyficzne cechy osobowościowo-charakterologiczne oraz 
postawy wobec podejmowanych zadań. 
Proponowana definicja przybiera dość złożoną postać, niemniej jednak jej 
wielopłaszczyznowa formuła pozwoliła na scalenie poszczególnych informacji oraz 
konstytutywnych wytycznych, przekazywanych w najpopularniejszych definicjach 
o charakterze naukowym.   
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1.2.Twórczość w ujęciu historycznym 
 Twórczość jest terminem nie tylko definicyjnie wieloelementowym, o czym 
wspominałam w poprzednim rozdziale, ale także przeformułowującym się wraz z upływem 
czasu i niepodważalnie zdeterminowanym kulturowo35. Interpretować go można 
z perspektywy myśli zachodniej, w której rozumiany jest jako zjawisko zorientowane 
na oryginalny wytwór (produkt) lub wschodniej, konstruującej wyobrażenie tego pojęcia 
w łączności między innymi z emocjami, czy samorozwojem36. Sposób rozumowania 
i interpretowania twórczości – w związku z historyczno-religijnymi przemianami tego 
terminu – swoiście ewaluował, rozpoczynając swoją terminologiczną metamorfozę 
od określenia związanego z kreacjonizmem i zarezerwowanego tylko dla Boga i jego dzieła 
stworzenia, poprzez słowo odwołujące się do pracy wykwalifikowanych artystów, aż po 
zagadnienie interpretowane poprzez pryzmat bezgranicznej egalitarności, dotyczącej 
wszystkich ludzi, wykonujących codzienne, pozornie rutynowe i standardowe czynności, 
pojawiające się w życiu każdej, przeciętnej jednostki.  
 Pierwszą zatem kategorią twórczości, wykrystalizowaną u schyłku starożytności 
i w okresie średniowiecza, była twórczość o charakterze boskim, stanowiąca enigmatyczną 
cechę przypisaną na wyłączność Bogu-Stwórcy, który zgodnie z poglądem teologiczno-
filozoficznym stworzył świat z niczego (creatio ex nihilo), ukazując władzę, siłę 
i umiejętności Absolutu, zamykające się w akcie sprawstwa. Pierwotna definicja 
kreacjonizmu filozoficznego, głosiła, że „creatio est productio entis (rei) ex nihilo sui et 
subiecta – stworzenie jest powołaniem do istnienia rzeczy w nicości jej samej i z nicości 
podłoża (niejako <<bez niczego>>, co pełniej ukazuje zależność od Bytu Bożego)”37. Bóg 
Stwórca stworzył zatem – w myśl przedstawionego dogmatu chrześcijańskiego – świat 
z nicości, dokonując wykreowania rzeczywistości w sposób niepojęty, całkowicie 
wyjątkowy i zgodny z planem zupełnie niemożliwym do zrealizowania przez człowieka. 
Co więcej, stworzony przez Boga świat – zgodnie z koncepcją metafizyki teologicznej – był 
i jest piękny, dobry, wewnętrznie spójny, niebanalnie harmonijny i charakteryzujący 
                                                 
35 The Impact of culture on creativity. A Study prepared for the European Commission (Directorate-General 
for Education and Culture), (wersja pdf:. http://keanet.eu/docs/impactculturecreativityfull.pdf (dostęp: 
24.08.2018, 17:14)). 
36 Więcej w: Todd Lubart, Creativity across Cultures, w: Robert J. Sternberg (red.), Handbook of Creativity, 
Cambridge University Press, Cambrige 1999, s. 339-350. 
37 Paweł Janowski, Józef Krasiński, Kreacjonizm, w: Andrzej Szostek (red.), Encyklopedia Katolicka, t. 9, 
Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2002, s. 1237-1249. 
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się matematyczną doskonałością38, a wszystkie te cechy zaczynają i kończą się w osobie 
Stworzyciela, o czym świadczą następujące cytaty: 
„Zapytaj piękno ziemi, morza, powietrza, które rozprzestrzenia się i rozprasza, 
zapytaj piękno nieba… zapytaj wszystko, co istnieje. Wszystko odpowie ci: Spójrz 
i zauważ, piękni jesteśmy. Ich piękno jest wyznaniem (confessio). Kto uczynił całe 
to piękno poddane zmianom, jeśli nie Piękny (Pulcher), niepodlegający żadnej 
zmianie?”39 
lub: 
„Ale to, co piękne nadsubstancjalnie, nazywa się pięknem, ponieważ samo z siebie, 
na miarę właściwą każdemu rozdziela wszystkim bytom piękno, jest przyczyną 
harmonii i świetności wszystkiego, i tak jak światło, obdziela wszystko rodzącymi 
piękno darami swojej promieniującej jasności, wzywa wszystko do siebie – stąd 
właśnie nazywa się pięknem – i gromadzi wszystko w sobie”40. 
 Twórczość Boga, konstruującego i modelującego z nicości zachwycająco piękny 
i dobry świat, w którym nawet pozornie nieestetyczne, niepełne i nieharmonijne 
komponenty posiadają swoje (zaszczytne) miejsce i dopełniają całościowe wrażenia 
piękna41, jest czynnością mającą charakter zjawiska fenomenalnego, zaskakująco 
cudownego i przybierającego postać działalności kompletnie nieosiągalnej dla człowieka, 
a co więcej - doskonałej samej przez się. Pojecie creatio ex nihilo, jednoznacznie wskazuje 
na pochodzenie świata, który wykreowany został z niczego, czyli nie pochodzi bezpośrednio 
z (ex) Boga interpretowanego substancjalnie, bowiem wtedy stałby się specyficzną 
emanacją tejże substancji, czy też jej przetworzoną podobizną42. Dopełnienie nihilo 
w sposób jednoznaczny wskazuje na nicość, odnoszącą się do nieistnienia świata jako bytu 
niewątpliwie niższego wobec Absolutu, którego to pojęcie nie obejmuje. W związku 
z powyższym, analizując pojęcie creatio ex nihilo, zauważyć można specyficzną zależność 
egzystencjalną, przyjmującą charakter wyłącznie jednokierunkowy – „od boski”, bowiem 
                                                 
38 O czym mowa jest między innymi w Księdze Rodzaju (1,31) i Księdze Mądrości (11,20). 
39 Św. Augustyn, Sermones, w: Katechizm Kościoła Katolickiego, Wydawnictwo Pallottinum, Poznań 2002, s. 
27. 
40 Pseudo-Dionizy Areopagita, O imionach Bożych, w: Umberto Eco (red.), Historia brzydoty, Dom 
Wydawniczy Rebis, Poznań 2014, s. 47. 
41 Więcej we fragmentach tekstów  św. Augustyna, traktującego brzydotę jak element ogólnego porządku, 
w: Tamże. 
42 Władysław Stróżewski, Dialektyka twórczości, Społeczny Instytut Wydawniczy Znak, Kraków 2007, s. 71. 
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„transcendentny świat jest bytowo pochodny i bytowo zależny od Absolutu”43. Istnienie 
świata zatem jest całkowicie zależne od Boga, który jako Stwórca je podtrzymuje (creatio 
continua). 
 W związku z powyższymi rozważaniami, uznać należy, że pierwsza, opisana wyżej 
kategoria twórczości, charakteryzowała się:  
a) brakiem przyporządkowania do człowieka, bowiem czynność kreowania 
dotyczyła jedynie Boga – Stwórcy,  
b) doskonałością efektów, sprowadzającą się do dobra, piękna, harmonii 
i matematycznego uporządkowania,  
c) cudownością i niezwykłością, dotyczącą samego aktu stworzenia świata w ciągu 
sześciu dni, 
d) doskonałością zamkniętą w osobie Twórcy i zmaterializowaną przez Jego dzieło. 
 Dopiero w XIX wieku termin „twórczość” został przewartościowany i - przestając 
funkcjonować jako pojęcie przyporządkowane jedynie czynom boskim, skorelowany został 
z dziedziną sztuki, stając się jednocześnie określeniem pracy i zaangażowania artystów44. 
Jego definicyjna transformacja spowodowała, że stał się on niejako synonimem pracy 
malarzy, poetów, czy muzyków, których twórczość w czasach starożytnej Grecji określana 
była mało doniosłym i prominentnym mianem „poiein”, oznaczającym po prostu - „robić”. 
Nastąpił definitywny zwrot w pojmowaniu i interpretowaniu boskiego pojęcia, które 
w starożytności – de facto – nie istniało, a w średniowieczu przyporządkowane było 
jednoznacznie i bezdyskusyjnie boskim dokonaniom, dotyczącymi creatio ex nihilo. 
Tworzenie – w wieku XIX - pretendowało do miana wyjątkowego, niepospolitego 
i nieprzeciętnego, wskazującego na proces twórczy artysty-geniusza, znajdującego 
się w niezwykle hermetycznym, elitarnym i powszechnie szanowanym gronie. Warto 
podkreślić fakt, że pojęcie twórczości ze względu na ówcześnie przypisany jej atrybut 
nowości, którą osiągnąć mógł jedynie artysta posiadający zdolność „do wytwarzania 
fikcyjnego świata”45, zarezerwowane zostało bezapelacyjnie obszarowi sztuki, 
z wyłączeniem wszelkich innych dziedzin, takich jak technika, czy też nauka. Taki sposób 
prezentowania tegoż pojęcia zmienił się w wieku XX, w którym to zdecydowano 
                                                 
43 Tamże, s. 72. 
44 Krzysztof J. Szmidt, Pedagogika…, dz. cyt., s. 58-59. 
45 Tamże, s. 59. 
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się określać mianem twórczości również czynności i dokonania w obszarach nie-
artystycznych, aczkolwiek nierozerwalnie związanych z rozwojem ludzkości, zatem 
„o twórczości stanowi nie sama nowość; stanowi też coś innego – wyższy poziom działania, 
większy wysiłek, większa skuteczność (…). Za twórców mamy tych, których dzieła są nie 
tylko nowe, ale też są objawem szczególnej zdolności, napięcia, energii umysłowej, talentu, 
geniuszu. Energia umysłowa zużyta na wytworzenie nowej rzeczy jest miarą twórczości nie 
mniej niż sama jej nowość”46. W związku z tą specyficzną eskalacją, pojęcie twórczości 
zyskało niejako kolejne domeny (dotychczas główną była sztuka), związane z nauką 
(prawda i jej poznanie), wynalazczością i odkrywaniem oraz nawet – polityką. 
 Współcześnie termin „twórczość” został spopularyzowany i znacząco 
rozpowszechniony na różnorodne kierunki działań ludzkich – także tych, dotyczących 
pozornie prozaicznych sytuacji życia codziennego. Człowiek współczesny jest wręcz 
uzależniony od twórczości, która pozwala mu odkrywać, odczytywać i interpretować 
otaczający go świat oraz wychodzić poza pewne granice (umożliwia pożądaną aktywność 
transgresyjną), stając się jednocześnie „najwyższą formą ludzkiego działania”47. Co więcej 
– według założeń teoretycznych, dotyczących istnienia naturalnych potrzeb człowieka, 
uznać należy, że twórczość łączy się w sposób bezpośredni ze specjalnym rodzajem potrzeb 
orientacyjnych – potrzebą sensu życia, o czy świadczy następujący fragment: 
„Niewątpliwie twórczość ludzka ma bardzo złożoną motywację. Bywa ona wyrazem 
dążenia do sławy, wybicia się, służy potrzebom materialnym twórczej jednostki (…). 
Może ona też służyć zaspokojeniu potrzeby kontaktu emocjonalnego w formie np. 
zjednywania sobie sympatii i uznania otoczenia. Wydaje się jednak, że trzeba 
wyróżnić jeszcze jeden czynnik. Analizując życiorysy twórców, artystów, poetów, 
czy reformatowi społecznych, nieraz stwierdzamy, że w swej działalności twórczej 
widzieli oni – jak to mówimy – sens swego życia. (…) Wydaje się, że mamy tu często 
do czynienia z pewnym specjalnym rodzajem potrzeby orientacyjnej, w której 
przedmiotem poznania stajemy się my sami, a raczej sens naszego istnienia 
w rzeczywistości”48. 
                                                 
46 Władysław Tatarkiewicz, dz. cyt., s. 304. 
47 Stanisław L. Popek, Człowiek jako jednostka twórcza, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-
Skłodowskiej, Lublin 2001, s. 13. 




 Termin „twórczość” w czasach współczesnych wydaje się wypełniony przesłankami 
pankreacjonizmu, postulującego założenie, że każdy człowiek wykazuje się twórczymi 
zachowaniami poprzez realizację zadań i czynności, które wykraczają poza obszar prostej 
drogi przyswajania i przyjmowania informacji z środowiska zewnętrznego. Twórczość – 
w toku tego rozumowania – uznać należy za „właściwość każdego człowieka”49, który 
w koncepcji homo creator, przybiera postać „suwerennego i autonomicznego twórcy 
swojego losu”50. Egalitarność i powszechność procesu twórczego wydają się 
konstytutywnymi cechami pankreacjonizmu, zwracającego „uwagę na to, że potencjał 
twórczy przypisany jest każdej jednostce”51, co stanowi konstrukt myślowy, 
nieakceptowany przez zwolenników podejścia elitarnego, uważających, że twórczość 
dotyczy tylko i wyłącznie osób, „których dzieła wnoszą coś istotnego do rozwoju kultury, 
nauki, sztuki i wynalazczości”52. Mimo zaskakującej ekspansywności zjawiska 
„konieczności wymyślania” (szczególnie w świecie mcluhanowskiej globalnej wioski, 
„w której ludzie żyją blisko siebie, dzielą się swoimi problemami i nie mają żadnych 
tajemnic”53 oraz erupcji mass mediów i hipermediów, generujących zarówno zagrożenia jak 
i możliwości w obszarze twórczości54) i intelektualnemu spłyceniu powstających – zgodnie 
ze społecznym naciskiem – wytworów, w podejściu egalitarnym ukazany jest sens 
tworzenia, ukierunkowanego na własną osobę i interpretowanego przez pryzmat ważności 
autokreacji (stwarzania siebie)55. Osoba pozbawiona szczególnych zdolności i wybitnego 
umysłu nie stworzy, nie skonstruuje, nie zdefiniuje przedmiotów czy rzeczy społecznie 
uznanych za wartościowe, użyteczne i oryginalne, ale ma możliwość odkrycia tego, co było 
jej dotychczas nieznane. Odkryta rzecz, przedmiot, czy zjawisko nie będą pozbawione cech 
twórczego przedmiotu, ponieważ interpretacja wytworu dokonywać się będzie jedynie przez 
pryzmat osobistych osiągnięć, wiedzy i dotychczas zgromadzonych doświadczeń. Proces 
                                                 
49 Renata M. Sigva, Skala Postaw Twórczych versus Odtwórczych. Podręcznik testu – wersja dla uczniów 
szkoły gimnazjalnej, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Kraków 2011, s. 4. 
50 Teresa Giza, Konteksty rozważań nad twórczością w pedagogice, „Studia Pedagogiczne. Problemy 
Społeczne, Edukacyjne i Artystyczne” 2000, 13, s. 150. 
51 Teresa Parczewska, Iwona Zwierzchowska, Swoistość postrzegania kreatywności, w: Józefa Bałachowicz, 
Irena Adamek (red.), Kreatywność jako wymiar profesjonalizacji przyszłych nauczycieli wczesnej edukacji,  
Wydawnictwo Akademii Specjalnej, Warszawa 2017, s. 22.  
52 Edward Nęcka, Psychologia…, dz. cyt., s. 19. 
53 Małgorzata Trębicka, Globalna wioska czterech aspektach – zbliżeniu, izolacji, wspólnocie i osamotnieniu, 
„Rozprawy naukowe” 2018, tom 2, s. 107. 
54 Irena B. Czajkowska, Oddziaływanie mass mediów i hipermediów – szanse i zagrożenia, „Media – Kultura 
– Komunikacja Społeczna”, 2005, 1, 230-240. 
55 Leszek Tymiakin, Twórczość jako działanie służące autokreacji, w: Barbara Myradzik, Małgorzata 
Karwatowska (red.), Twórczość w szkole. Rzeczywiste i możliwe aspekty zagadnienia, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Marii Curie-Skłodowskiej, Lublin 2011, s. 19-20. 
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twórczy umożliwia poszczególnym jednostkom przekraczanie barier psychologicznych, 
emocjonalnych, wolicjonalnych czy osobowościowych, stwarzając dogodne pole dla 
niezwykle istotnych procesów autokreacyjnych „w toku których jednostka podejmuje 
planowy wysiłek kształtowania, rozwijania własnej osobowości”56 – a zgodnie z cytatem 
umieszczonym na początku rozdziału – „szczyt twórczości to tworzenie siebie”. 
 Powyższe rozważania, ukazujące spojrzenie na rozwój pojęcia twórczości 
i modyfikacji w zakresie jego znaczenia i ilościowego zasięgu, zaprezentowane zostały 
poniżej w formie graficznej, stwarzającej perspektywę uogólniającą. 
Grafika 2. Kategorie twórczości  
 
 Źródło: opracowanie własne  
na podstawie podglądów Władysława Tatarkiewicza, Krzysztofa Szmidta i innych 
  
                                                 
56 Roman Schulz, Twórczość. Społeczne aspekty zjawiska, Państwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 
1990, s. 42. 
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1.3. Strukturalna wielopoziomowość pojęcia „twórczość” 
 Wyodrębnienie poziomów dla pojęcia twórczości oraz teoretycznie uzasadnione 
dookreślenie ich granic wydaje się niezaprzeczalnie istotne – ze względu na wspominany 
już problem definicyjnej wieloaspektowości tegoż terminu, wynikający z jego gwałtownej 
proliferacji znaczeniowej w świecie języka potocznego i naukowego oraz społecznie 
akceptowanego trendu kreatogennego społeczeństwa. Co więcej - pierwszy 
z wyabstrahowanych i opisanych niżej poziomów twórczości uznać należy za termin 
priorytetowy i wyjściowy w stosunku do innych pojęć – szczególnie z perspektywy 
zaplanowanych i prezentowanych badań.  
 W związku z powyższymi ustaleniami – kluczowym terminem, określającym 
pierwszy, najszerzej występujący, najbardziej pierwotny i najmniej uświadomiony poziom 
twórczości, jest twórczość płynna57, zwana również twórczością ekspresyjną (expressive 
spontaneity)58, która rozumiana może być jako specyficzna potencjalność (możliwość, 
psychologiczno-osobowościowy zadatek, pewnego rodzaju sposobność) jednostki 
do generowania nowych pomysłów. Edward Nęcka, opisując pierwszy stopień twórczości, 
wyraźnie zaznaczył, że cechuje się ona swoistą wieloskładnikowością, a poszczególne 
elementy przybierają formę: 
a)  myślenia dywergencyjnego i innych procesów wspierających (w przypadku 
procesów poznawczych), 
b) ciekawości poznawczej i emocji o charakterze filokreatywnym, generujących 
nowe pomysły (w przypadku składników emocjonalnych) 
c) samoistności motywacji i potrzeby nowości (w przypadku czynników 
motywacyjnych)59. 
W przypadku twórczości płynnej ocenę społeczną należy uznać za całkowicie irrelewantną, 
zmarginalizowaną, a wręcz – niewystępującą dla jednostki wytwarzającej nowe pomysły. 
Dla podmiotu tworzącego na poziomie pierwszym, ocena wartości wytworu pod względem 
użyteczności, precyzyjności czy też nowości nie jest konieczna, ponieważ proces tworzenia 
jest niesamowicie zindywidualizowany i rozpatrywany w kategoriach self (dzięki czemu 
zjawisko motywowania przybiera charakter wewnętrzny). Osobie twórcy na poziomie 
                                                 
57 Edward Nęcka, Psychologia…, dz. cyt., s. 216. 
58 Krzysztof J. Szmidt, Pedagogika…, dz. cyt., s. 73. 
59 Edward Nęcka, Psychologia…, dz. cyt., s. 216. 
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pierwszym przyporządkować można cechy osobowościowo-wolicjonalno-
charakterologiczne w postaci poznawczej ciekawości, chęci dążenia do wytwarzania 
nowych idei, świeżości myślenia, spontaniczności i zewnętrznej nieplanowości 
(niecelowości) działania, a istotę procesu twórczego zamknąć można w definicji ideacji, 
utożsamianej ze „zdolnością do wytwarzania nowych pomysłów”60. Warto zaznaczyć, 
że obszar występowania twórczości płynnej jest wyjątkowo duży i „można zaryzykować 
stwierdzenie, że każdy człowiek jest twórczy w ten sposób, chociaż na pewno nie w tym 
samym stopniu”61. 
 Następnym poziomem twórczości według Edwarda Nęcki jest twórczość 
skrystalizowana, zawierająca wszystkie elementy poziomu twórczości płynnej i „rozumiana 
w analogii do pojęcia inteligencji skrystalizowanej”62 i umożliwiająca wyeksploatowanie 
posiadanych zdolności o charakterze ideacyjnym w przypadku zaistniałej konieczności 
rozwiązania jakiegoś problemu utożsamianego z celem. W związku z powyższym - proces 
twórczy w kategorii skrystalizowanej zyskuje niezaprzeczalnie istotną i dystynktywną cechę 
w perspektywie przedsięwzięć poziomu twórczości płynnej – staje się bowiem procesem 
uświadomionym, nierzadko dobrze zaplanowanym i jednoznacznie ukierunkowanym 
na realizację założonych celów, których urzeczywistnienie zwieńczone uzyskaniem 
konkretnego efektu finalnego (rozumianego jako wytwór) zostaje zazwyczaj oceniane 
społecznie. Motywacja przybiera zatem zarówno formę zadaniową63, jak i typowo 
zewnętrzną, definiowaną jako „angażowanie się w jakieś działanie wskutek zewnętrznych 
nacisków lub dla zewnętrznych korzyści”64, a cały proces twórczy oscyluje na granicy 
przedsięwzięć subiektywno-obiektywnych. Rozwiązanie zastanego problemu – 
w przypadku twórczości skrystalizowanej - wymaga jego szczegółowej analizy, poznania 
wewnętrznej struktury i zaplanowania takich działań, które przyniosą zamierzony efekt, 
dlatego też twórczość skrystalizowana, jest stanowczo bardziej elitarna od twórczości 
płynnej i pojawia – z perspektywy rozwoju jednostki – zdecydowanie później. Dopełnienie 
nazewnictwa drugiego poziomu twórczości w postaci przymiotnika „skrystalizowana”, 
odnosi się do procesu powstawania z fazy amorficznej (płynnej) umiejętności 
                                                 
60 Edward Nęcka, Psychologia…, dz. cyt., s 217. 
61 Krzysztof J. Szmidt, Krzysztof T. Piotrowski, Nowe teorie twórczości. Nowe metody pomocy w tworzeniu, 
Oficyna Wydawnicza Impuls, Kraków 2005, s. 47. 
62 Tamże. 
63 Tamże. 
64 Elliot Aronson, Timothy D. Wilson, Robin M. Akert, Psychologia społeczna. Serce i umysł, Wydawnictwo 
ZYSK i Ska, Poznań 2007, s. 235. 
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skrystalizowanych „w postaci zdolności do rozwiązywania określonej klasy problemów lub 
dążenia do określonej kategorii celów”65. 
 Znacznie później od twórczości skrystalizowanej pojawia się twórczość dojrzała, 
utożsamiana z trzecim poziomem twórczości, strukturalnie wyższym, bardziej złożonym 
i wygenerowanym na podstawie elementów składowych warstw wcześniejszych. 
Twórczość dojrzała, polegająca na „podejmowaniu ważnych celów lub problemów 
i na wypracowywaniu rozwiązań uzyskujących – w wyniku społecznej oceny – status dzieł 
twórczych”66, ma charakter elitarny. Osoba tworząca na tymże poziomie, wyróżnia 
się cechami indywidualnymi, charakterystycznymi dla niższych poziomów oraz 
wytrwałością, niezależnością i motywacją o charakterze hubrystycznym, która przybiera 
formę dążeń ekspansyjnych koincydujących w maslowskiej potrzebie samorealizacji67. 
Co więcej – twórca dojrzały – w myśl systemowej teorii twórczego inwestowania Roberta 
Sternberga i Todda Lubbarta68 - posiada umiejętność wyodrębniania w sposób absolutnie 
przemyślany takich problemów, których rozwiązanie przyniosłoby mu i otoczeniu pożądane 
korzyści (indywidualne i/lub społeczne). Z twórczości dojrzałej wyodrębnić można ostatni 
– najrzadziej występujący, najbardziej zaawansowany, egalitarny i hermetyczny – poziom 
twórczości wybitnej, charakteryzującej się zwieńczeniem procesu twórczego 
niezaprzeczalnie rewolucyjną zmianą w jakiejś dziedzinie życia, czego przykładem może 
być zainicjowanie nurtu pop-artu w sztuce współczesnej przez Andy’ego Warhola, czy też 
stworzenie pierwszej przemysłowej metody druku przez Jana Gutenberga. Ocena społeczna 
na tym poziomie twórczości jest wyjątkowo ważna, a wręcz decydująca – szczególnie 
w przypadku podjęcia decyzji o rewolucyjnym charakterze proponowanego wynalazku, 
odkrycia, czy idei. 
 Czteropoziomowość zjawiska twórczości zaprezentowana została również w pracy 
autorstwa Donalda Treffingera, Edwina Schelby’ego, Cindy Shepardson i Grovera Yonga, 
w której to - za pomocą kategorii dookreślających omawiane pojęcie (a) generowanie 
pomysłów, b) eksploracja, czyli wchodzenie w głąb pomysłów – digging deeper into ideas, 
                                                 
65 Edward Nęcka, Psychologia...., dz. cyt., s. 217. 
66 Tamże. 
67 Marek Tański, Kontrowersje wokół koncepcji transgresyjnej Józefa Kozieleckiego, Studia Humanistyczne 
2005, 3, s. 137. 
68 „Jej autorzy porównują działania osoby uzdolnionej twórczo do inwestowania na giełdzie. O ile przedmiotem 
działania typowego maklera są fundusze finansowe, o tyle w przypadku osoby twórczej mówimy o 
inwestowaniu pomysłów i idei” w: Marta Galewska-Kustra, Dwanaście kluczowych decyzji dla twórczości- 
stymulowanie aktywności uczniów w koncepcji Roberta J. Sternberga, w: Stanisław L. Popek i in. (red.), 
Psychologia twórczości. Nowe…, dz. cyt., s. 286-295. 
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c) odwaga poznawcza i otwartość oraz d) słuchanie własnego głosu – listening to one’s 
‘inner voice’) 69 - wyodrębnione zostały cztery wymiary twórczości, takie jak: 
− twórczość jeszcze niewidoczna – not jet evident, 
− twórczość wyłaniająca się – emerging, 
− twórczość wyrazista (wyrażająca) – expressing, 
− twórczość wybitna – excelling70. 
Koniecznym podkreślenia wydaje się fakt, że autorzy w rozdziale poświęconym 
identyfikacji poziomu twórczej wydajności (twórczej siły – the creative strengh), wyraźnie 
zaznaczyli, że pierwszej stworzonej przez nich kategorii nie należy utożsamiać 
z jednoznacznym brakiem twórczości, a jedynie z niemożliwością zarejestrowania 
i zaobserwowania ściśle określonych zachowań świadczących o obecności 
identyfikowanego i klasyfikowanego zjawiska, co potwierdzają następujące słowa: „First, 
the category is not called "uncreative" or "not creative." The category does not suggest that 
creativity is unattainable for the person, but only that creativity characteristics are not 
presently evident or observable. The category is about performance, not about ability, 
aptitude, or potential”71. 
 Samo określenie twórczości jako jeszcze (not yet) niewidocznej – staje się podstawą 
do stwierdzenia, że poziom ten może być utożsamiany z poziomem wyjściowym oraz 
z pewną potencjalnością i możliwością, generującą (umożliwiającą) dalszy rozwój. 
 Poziom zbliżony, a wręcz analogiczny do wcześniej opisywanego, pozbawiony 
jakichkolwiek znamion i przejawów twórczości (poziom 0), wyeksponowała Ruth Richard, 
dookreślając granice twórczości wysokiej (eminent, major creativity) i codziennej (minor, 
everyday)72 oraz dokładnie opisując 6-stopniową skalę poziomów twórczości (w narzędziu 
badawczym): 
POZIOM 0 Not – significant – działania 
charakteryzujące się rutynowością, powtarzalnością, 
zupełnie pozbawione jakichkolwiek elementów 
innowacyjnych. 
Twórczość not yet 
evident 
POZIOM 1 – Minor – częściowo i stosunkowo 
sporadyczne odejście od działań wyuczonych. 
                                                 
69 Maciej Karwowski, Identyfikacja potencjału twórczego, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, 
Warszawa 2009, s. 15-19. 
70 Donald J. Treffinger, Grover C. Young, Edwin C. Selby, Cindy Shepardson, Assessing Creativity: A Guide 
for Educator, University of Connecticut, Storrs 2002, s. 48.  
71 Tamże. 
72 Monika Świgulska, Twórczość w wymiarze egalitarnym - krytyczna prezentacja stanowisk, w: Stanisław L. 
Popek i in. (red.), Psychologia twórczości. Nowe…, dz. cyt., s. 48-49. 
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POZIOM 2 – Some – pojawianie się działań 






POZIOM 3 – Moderate – pojawianie 
się dostrzegalnych elementów o charakterze 
innowacyjnym , które uznać można za wyróżniające 
jednostkę (również z perspektywy całego jej życia). 
POZIOM 4 – High – pojawianie się działań wysoce 
innowacyjnych, które generują kolejne zachowania 
samorealizujące i samodoskonalące. 
POZIOM 5 – Exeptional creativity – rewolucyjne 
działania, wyraźnie wyróżniające się i niezwykle 
innowacyjne. 
 Zarówno pojęcie twórczości wysokiej (elitarnej, hermetycznej, na wskroś 
wyjątkowej i obiektywnej), jak i twórczości codziennej (egalitarnej, ogólnodostępnej, 
masowej, powszechnej i subiektywnej) generują kolejne terminy, związane z próbą 
jednoznacznej i wyraźnej kategoryzacji twórczości i jej rozgraniczenia - na działalność 
przynoszącą wytwory ważne, oceniane przez pryzmat self oraz produkty, wynalazki czy idee 
bezapelacyjnie rewolucyjne z perspektywy oceny społecznej. Niemniej jednak – w związku 
z opisanymi w tejże pracy badaniami oraz twórczym współdziałaniem z dzieckiem 
w młodszym wieku szkolnym – za fundamentalny poziom twórczości uznano twórczość 
płynną (ekspresyjną), utożsamianą z poziomem wyjściowym (macierzystym) 
i osobowościową potencją człowieka do podejmowania działań twórczych.  
 Dzięki szczegółowemu wyabstrahowaniu poszczególnych stadiów (faz, poziomów, 
etapów) twórczości, omawiany termin – z perspektywy omówionych już płaszczyzn, 
uwzględnionych w postaci 4-P(e) - staje się strukturalnie usystematyzowany i mimo – 
skomplikowanej wielowymiarowości – jawi się jako twór całościowo spójny, co – w sposób 
graficzny – ukazane zostało na niżej zamieszczonej grafice. Usytuowanie poziomów 
twórczości na osi Y oraz atrybutów tegoż pojęcia na osi X, jest niezwykle prostym sposobem 
zaprezentowania złożoności pojęcia twórczości, które jako zjawisko, wzmagające 
i potęgujące uczucie ciekawości poznawczej (naukowej) wymaga szczegółowej analizy 




Grafika 3.Wielowymiarowość pojęcia twórczości  
 
 Źródło: opracowanie własne  
na podstawie poziomów twórczości zaproponowanych przez Edwarda Nęckę oraz informacji 




1.4. Dychotomiczność pojęcia twórczości  
 
(…) tylko my chcemy być wciąż albo – albo 
i jesteśmy na złość stale w kratkę. 
Ks. Jan Twardowski 
 Wyodrębnienie skali, czy też poziomów twórczości wydaje się niezwykle ważne 
z perspektywy nieustającego sporu rozgrywającego się na teoretycznej i praktycznej 
(w sensie pedagogicznym) płaszczyźnie, dotyczącej egalitarno-elitarnego charakteru tego 
pojęcia i rozpatrywania go w sposób bipolarnie opozycyjny, uwzględniający jedynie 
kategorię niezwykłości lub też powszechności omawianego zjawiska. Dwa przeciwstawne 
obozy, kategorycznie podtrzymując swoje poglądy, wydają się umiejscawiać w naukowych 
narożnikach zgodnie z cytowanymi słowami księdza Jana Twardowskiego, tworząc 
kategorie: albo – albo. Zwolennicy podejścia elitarnego z niezwykłym przekonaniem 
podkreślają, że twórczość stanowi cechę nadzwyczaj wyjątkową (a wręcz deficytową), która 
jest zauważalna jedynie u pojedynczych - wybitnych i nieprzeciętnych jednostek. 
W opozycji do nich stoją przedstawiciele egalitarności (tacy jak Dean Simonton, Mihaly 
Csikszentmihalyi czy Howard Gardner), którzy z wyjątkową zapalczywością powtarzają, 
że twórczość jest cechą charakterystyczną, typową i powszechną, niemniej jednak 
u każdego człowieka występuje w innym stopniu bądź odmiennej formie73. Elitarność 
stanowi zatem synonim hermetyczności i niepowtarzalności zjawiska twórczości, które 
aktualizuje się jedynie w „odniesieniu do wybitnych twórców, zdolnych do generowania 
rozwiązań (dzieł) o bardzo dużej wartości i nowych w skali powszechnej”74, natomiast 
pojęcie egalitarności urzeczywistnia założenie, że każdy człowiek – z natury – jest jednostką 
twórczą. W związku z powyższym - nader zastanawiający wydaje się wyraźnie 
zarysowujący się problem w przypadku podejścia elitarnego – czy jednoznacznego 
i kategorycznego klasyfikowania ludzi na twórczych i nie-twórczych nie należy uznać jako 
błędu dychotomii myślenia Aarona Becke’a? Edward de Bono, wyraźnie podkreśla, 
ze skłonność do myślowej polaryzacji uniemożliwia całościowy (a zatem pełny i całkowicie 
pożądany) wgląd w pojęcie, termin, sytuację lub zagadnienie, ponieważ swoją 
dwubiegunową siatką zasłania niejednorodne spektrum (poziomy, warstwy, rodzaje) 
analizowanego przedmiotu75. Za niezaprzeczalny – oczywiście - uznać należy fakt, 
                                                 
73 Krzysztof J. Szmidt, Pedagogika…, dz. cyt., s. 69-72. 
74 Tamże, s. 70. 
75 Edward de Bono, Wodna logika. Wypłyń na szerokie wody kreatywności, Wydawnictwo Helion,  Gliwice 
2011, s. 290. 
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że istnieją jednostki wybitne, których osiągnięcia bezapelacyjnie wskazują 
na zaszufladkowanie ich jako eminentnie twórcze, efektywnie działające na obszarze 
definicyjnie sklasyfikowanym jako twórczość historyczna, wybitna, obiektywna, 
prawdziwa, przez duże „T”, dojrzała czy wyjątkowa. Niemniej jednak, uznając, 
że twórczość jest cechą osobowościową, przybierającą raczej formę ciągłą niż 
dychotomiczną, można mówić o jej powszechności i twórczości dookreślanej jako 
przyziemna, przez małe „t”, amatorska, psychologiczna, subiektywna, płynna, pierwotna76.  
Grafika 5. Różnice między twórczością wybitną a powszechną  
  
Źródło: opracowanie własne  
na podstawie wyznaczników sformułowanych przez Krzysztofa Szmidta 
 W związku z zamieszczonym wyżej graficznym porównaniem - niezwykle ważna 
w przestrzeni pedagogicznej jest świadomość dwoistości omawianego pojęcia, którą 
określić można mianem inicjatora i generatora czynności dydaktyczno-wychowawczych, 
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zakrawających o trening twórczości, bowiem jednostka, cechująca się potencjalnością 
twórczą „dosyć łatwo poddaje się edukacyjnemu pobudzaniu i wsparciu za pomocą 
różnorodnych metod dydaktyki twórczości i heurystyki oraz psychoedukacji”77. Wartym 
zaznaczenia wydaje się również fakt, że efekty działalności twórczej o charakterze 
codziennym (pospolitym, powszechnym) stają się wytworami wartościowymi, nowymi 
i cennymi poprzez ocenianie przez pryzmat własnego „ja”, przybierając formę 
specyficznych transgresji psychologicznych (typu P), zwanych również transgresjami 
zwyczajnymi lub prywatnymi, które uznać można za teoretycznie ulokowane w sposób 
opozycyjny w stosunku do transgresji historycznych78. Ludzie poprzez transgresje prywatne 
„przekraczają granice (swoich) dotychczasowych osiągnięć; wychodzą poza przestrzeń, 
w której toczyło się ich własne życie”79, opuszczając dobrze im znany krąg symboli, 
znaczeń, pojęć i definicji oraz odkrywając nieznany im dotąd wycinek rzeczywistości, który 
jawi się im jako nowy, oryginalny, a wręcz pionierski (i za taki też można go uznać – 
nakładając na niego skalę mikro, self, ja). Transgresje te, usytuowane zostały w teorii Józefa 
Kozieleckiego jednoznacznie opozycyjnie w stosunku do transgresji historycznych (typu 
H), które wieńczone są społecznie pożądanymi, wyczekiwanymi i całkowicie 
aprobowanymi wytworami, w których z łatwością wyodrębnić można znaczący (w skali 
makro) czynnik wartościujący o charakterze estetycznym, społecznym, czy też naukowym. 
Przekraczanie, rozumiane jako metaforyczne poszerzanie indywidualnie wyznaczonych 
granic (poznawczych, społecznych, materialnych czy osobowościowych), generowane jest 
naturalnie istniejącą potrzebą hubrystyczną, wyrażającą się w sposób dwojaki: jako chęć 
zdobycia uznania i wywyższenia się (typ rywalizacyjny, faustowski), bądź też jako forma 
zaplanowanego dążenia do doskonałości (typ perfekcyjny, flaubertowski)80, co nadaje jej 
charakter nader egocentryczny, i wręcz czysto hedonistyczny. Metaforycznym motorem 
twórczości – oprócz tendencji hubris - są również wewnętrzne potrzeby samorealizacji, 
rozumianej w koncepcji Abrahama Maslowa jako „pragnienie, by stawać się tym, kim 
się naprawdę jest, by stawać się tym wszystkim, kim potrafimy się stać”81 oraz potrzeby 
samoaktualizacji definiowanej w myśl teorii Carla Rogersa jako „tendencja aktualizacyjna, 
skłonność do rozwijania wszystkich potencjalnych zdolności i możliwości organizmu”82. 
                                                 
77 Tamże, s. 71. 
78 Więcej o P-creativity i H-creativity w: Margaret A. Boden, What Is Creativity?, w: Tejże (red.), Dimensiones 
of Creativity, The MIT Press, Cambrige-London, 1996. 
79 Józef Kozielecki, Transgresja i kultura, Wydawnictwo Akademickie ŻAK, Warszawa 2002, s. 52. 
80 Tamże, s. 119. 
81 Abraham Maslow, Motywacja i osobowość, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 71. 
82 Czesław Dziekanowski, Poszukiwanie źródeł kreatywności, Wydawnictwo Eneteia, Warszawa 2011, s. 68. 
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te specyficzne potrzeby, tendencje, możliwości ludzkie, związane z samorozwojem bez 
wątpienia wpływają na potencjalność twórczą – aktualizując ją, poprzez zarysowanie 
problemu i zainicjowanie szeregu działań, wymagających jego rozwiązania – także podczas 
czynności zwyczajnych, pozornie prozaicznych, codziennych. W związku z powyższym – 
uznać należy za fakt, że zdrowy człowiek jest jednostką aktywną, a twórczość jest jego 
nieodłączną cechą, charakteryzującą się różnym natężeniem, poziomem i efektem 
końcowym, oraz towarzyszącą mu także w codziennej rzeczywistości, nieukierunkowanej 
na twórczość wybitną i transgresję historyczną, o czym świadczyć mogą następujące słowa: 
„mam wrażenie, że koncepcja twórczości i koncepcja zdrowej, w pełni realizującej 
się jednostki wydają się zbliżać do siebie coraz bardziej i że, być może, okażą się tym 
samym”83. 
  
                                                 
83 Abraham Maslow, Vers une psychologie de letre, Librairie Artheme Fayard, Paris 1972, cyt. za: Czesław 
Dziekanowski, Poszukiwanie…, dz. cyt., s. 63. 
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1.5. Potencjalność twórcza jako fenomen 
Potencjalność twórczą bez wątpienia ukonstytuować należy jako jedną 
z podstawowych predyspozycji, stanowiących „podstawę asymilacji, konstruowania 
i interpretacji doświadczeń”84 oraz siłę napędową i katalizującą różnorodne działania 
o charakterze indywidualnym i społecznym, mogące zachodzić zarówno w wymiarze 
obiektywnym (transgresje typu H), jak i subiektywnym (transgresje typu P). Co więcej - 
pojęcie to, w obliczu podjętych i opisywanych badań, uznano za jednoznacznie sprzężone 
z kreatywnością, która definiowana jest jako „osobowościowy potencjał większości ludzi 
do osiągania znaczących – przynajmniej w skali psychologicznej – wyników w zakresie 
twórczości. (…) może być traktowana jako wyjściowy, elementarny poziom twórczości – 
charakterystyczny dla większości zdrowych osób”85. Kreatywność zatem utożsamiana jest 
z możliwością do generowania nowych pomysłów i idei, czy wytwarzania wartościowych 
(przynajmniej w sensie self) produktów w obliczu jakiejś (zainicjowanej i moderowanej lub 
samoistnie zaistniałej) sytuacji problemowej. Stanowi ona najniższy, wyjściowy 
i najbardziej podstawowy poziom twórczego myślenia, który – w związku z wcześniejszymi 
ustaleniami – przybierać może formę twórczości płynnej (według Edwarda Nęcki) lub 
ekspresyjnej (według Irvinga Taylora). Zaakceptowanie i rozpowszechnienie pojęcia 
kreatywności, jako specyficznej formy twórczości, ściśle związanej z potencjalnością, jest 
o tyle korzystne, że „przesuwa punkt ciężkości z wytworu na wewnętrzną aktywność 
podmiotu, na traktowanie twórczości jako działalności podmiotowo sprawczej”86, 
a co więcej - „twórczość rozumiana jako kreatywność przestaje być cechą umysłu 
wybitnych twórców”87, stając się jednocześnie pojęciem o wymiarze stricte egalitarnym. 
Kreatywność, czyli twórcza potencjalność aktualizuje terminy twórczości powszechnej, 
codziennej, przez małe „t” i urzeczywistnia się – w odróżnieniu od twórczości wybitnej, 
historycznej – w obszarze psychologicznym jednostki, przybierając postać P-creativity 
(twórczości psychologicznej) – według koncepcji Margaret Boden. Psychologiczny wymiar 
twórczości zaobserwować (zdiagnozować) można w momencie, kiedy „jednostka wymyśla 
coś, na co do tej pory sama nie wpadła, bez względu na to, czy i ile razy to samo wymyślili 
                                                 
84 Janina Uszyńska-Jamroc, Od twórczości potencjalnej do autokreacji w szkole, Wydawnictwo Trans Humana, 
Białystok 2007, s. 34. 
85 Maciej Karwowski, Zgłębianie kreatywności. Studia nad pomiarem poziomu i stylu twórczości, 
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2009, s. 27. 
86 Wiesława Limont cyt. za Krzysztof J. Szmidt, Trening Kreatywności, Wydawnictwo Helion SA, Gliwice 




inni ludzie”88. Koniecznym zaznaczenia wydaje się również fakt, że za „potencjalny wymiar 
funkcjonowania jednostki”89 odpowiedzialne są indywidualne właściwości poznawcze 
ludzi, do których zaliczyć można – zgodnie z interakcyjnym modelem osobowości twórczej 
Stanisława Popka – między innymi uzdolnienia o charakterze percepcyjnym, pamięć 
(krótko- i długotrwałą), zdolność koncentracji i uwagi, intuicję (czyli poznawcze 
przeczucie) oraz inteligencję ogólną i uzdolnienia specjalne90. Natomiast aktualizacja 
potencjalności, interpretowanej przez pryzmat kreatywności oraz realizacja ewentualnych 
możliwości twórczych zachodzi poprzez wpływ (interakcję) kompetencji emocjonalnych 
oraz właściwości o charakterze wolitywno-motywacyjnym, takich jak motywacja 
wewnętrzna (np. hubris), motywacja zewnętrzna (np. oddziaływania psycho-pedagogiczne), 
wolicjonalne cechy charakteru oraz samoaktywność i samosterowność91, a także poprzez 
oddziaływanie środowiska zewnętrznego. Zarówno w obrębie właściwości 
osobowościowych, jak i wolitywno-motywacyjnych oraz emocjonalnych wyodrębnić 
można cechy kreacyjne (takie jak inteligencja emocjonalna, aktywność twórcza czy 
właściwości poznawcze ukierunkowane kreacyjnie). Każda z wyżej wyodrębnionych 
kategorii właściwości układa się w sposób asymilacyjny, przenikając i uzupełniając 
się wzajemnie na płaszczyźnie dwukierunkowych oddziaływań i uwarunkowań 
środowiskowych, jawiących się głównie w postaci inhibitorów i stymulatorów twórczości, 
przybierających rozmaitą formę i kierunek wpływu. Interpretacyjny sposób 
zaprezentowania pojęcia kreatywności (potencjalności twórczej) ukazany został w sposób 
graficzny na niżej załączonym modelu, obejmującym konstytutywne zagadnienia, teorie 
i ich autorów. Zaprezentowaną grafikę można odczytywać jako definicyjny konstrukt 
pojęcia potencjalności twórczej, która rozumiana może być przez pryzmat zbieżności 
powiązanych ze sobą, specyficznych zasobów, takich jak „specific aspects of intelligence, 
knowledge, cognitive styles, personality, motivation, affect, and physical and socio-cultural 
environmental contexts”92. 
 
                                                 
88 Krzysztof J. Szmidt, Pedagogika…, dz. cyt., s. 69. 
89 Maciej Karwowski, Jacek Gralewski, Zmotywowana kreatywność: synergia motywacyjna postawy twórczej 
młodzieży,  „Chowanna” 2011, 1(36), s. 48. 
90 Stanisław L. Popek, Psychologia…, dz. cyt., s. 119. 
91 Tamże. 
92 Todd Lubart, Franck Zenasni, Creative Potential and Its Measurement, “International Journal for Talent 
Development and Creativity” 2013, 1(2), s. 42. 
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Grafika 4. Właściwości i wymiary potencjalności twórczej 
  
 
Źródło: opracowanie własne  
na podstawie wybranych koncepcji psychologiczno-pedagogicznych93 
  
                                                 
93 Na podstawie opracowań wcześniej cytowanych, między innymi: Krzysztof J. Szmidt, Pedagogika…, dz. 
cyt., Józef Kozielecki, Transgresja…dz. cyt., Maciej Karwowski, Zgłębianie…dz. cyt. i inni. 
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1.6. Osobowościowe determinanty twórczej jednostki 
 Znając – nawet w sposób dokumentnie połowiczny - życiorysy wybitnych artystów, 
takich jak na przykład „krańcowo drażliwy i nieraz dziwaczny”94 Ignacy Witkiewicz, 
„aspołeczny, nieufny, nierówny, zajęty wyłącznie sobą”95 Michał Anioł czy wstrząsający 
Marcel Duchamp, który zgłaszając w 1917 roku na nowojorską wystawę Salonu 
Niezależnych swój słynny pisuar, wymownie nazwany Fontanną, wyraźnie zaszokował 
i zainspirował świat krytyków i okrzyknięty został „prekursorem i pionierem nowej 
sztuki”96, zastanawiać może zagadnienie, dotyczące charakterystycznych i jednostkowych 
cech psychicznych znanych (i mniej znanych) twórców97. Niektórzy naukowcy bardzo 
mocno koncentrują się na osobowościach genialnych98, które nieustannie fascynują, stając 
się przedmiotem badań już w wieku XIX99. Ze względu na charakter pracy, zakładającej 
istnienie potencjalności twórczej, enigmatyczne zagadnienie cech osobowościowych osoby 
twórczej zostanie rozwinięte i teoretycznie ustrukturyzowane w perspektywie twórczości 
niekoniecznie skorelowanej ze specyficznymi zdolnościami, przyczyniającymi 
się do osiągnięć interpretowanych przez pryzmat podejścia historycznego.  
Według Ellisa Paula Torrence’a i Tammy’ego Saftera, jednostka, osiągająca twórcze 
efekty, charakteryzuje się specyficznymi zdolnościami o charakterze dywergencyjnym 
(płynność myślenia, giętkość, wrażliwość na problemy, oryginalność i elaboracja) 
i ewaluacyjnym (ocenianie wartości podejmowanych czynności, określanie poprawnego 
kierunku, modyfikowanie niedociągnięć), połączonymi z umiejętnościami praktycznymi 
oraz wysokim poziomem motywacji100. Silnie zarysowująca się interakcyjność wyżej 
wymienionych komponentów twórczej osobowości, pozwala na skonstruowanie modelu, 
definiowanego jako „uporządkowany i uproszczony schemat, układ, zawierający 
                                                 
94 Henryk Greniewski, Logicy i Witkacy, „Przegląd Kulturalny” 1961, 51/52, s.9.  
95 Karol Estreicher, Historia sztuki w zarysie, Polskie Wydawnictwo Naukowe, Kraków 1987, s. 422. 
96 Grzegorz Dziamski, Szkice o nowej sztuce, Warszawa: Młodzieżowa Agencja Wydawnicza, Warszawa 1984, 
s.11. 
97 Eric Weiner, Genialni. W pogoni za tajemnicą geniuszu, przeł. Ewa Kleszcz, Wydawnictwo Naukowe PWN, 
Warszawa 2016. 
98 Konieczne wydaje mi się przytoczenie nazwiska Deana Keitha Simontona, którego badania dotyczą 
historiometrii oraz zjawiska geniuszu w perspektywie czasu oraz przestrzeni: Tamże, s. 17. 
99 Dean K. Simonton, Creative Genius as a Personality Phenomenon: Definitions, Methods, Findings, and 
Issues, “Social and Personality Psychology Compass” 2012, 6 (9), s. 691. 
100 Krzysztof J. Szmidt, Metody pedagogicznych badań nad twórczością,  Wydawnictwo Akademii 
Humanistyczno-Ekonomicznej, Łódź 2009, s. 32. 
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podstawowe jej składniki”101 i rozumianego jako abstrakcyjny sposób uporządkowania 
i zaprezentowania określonego wycinka rzeczywistości. 
Grafika 6. Model twórczych zachowań na podstawie poglądów Torrence’a i Saftera  
 
Źródło: opracowanie własne102 
Mihaly Csikszentmihalyi zaznacza, że na poziom i częstotliwość występowania 
zjawiska twórczości wydają się wpływać uwarunkowania genetyczne (w niektórych 
dziedzinach sztuki i nauki, takich jak muzyka lub matematyka), wewnętrzna motywacja, 
określone zdolności poznawcze oraz odpowiednie cechy osobowościowe103. Józefa 
Sołowiej natomiast określa – w myśl psychologii humanistycznej – jednostkę twórczą jako 
„osobę otwartą na doświadczenia, o świeżym, spontanicznym sposobie percypowania 
rzeczywistości, oraz minimalizowanych mechanizmach obronnych, co pozwala jej 
na adekwatne postrzeganie własnego Ja, nietłumienie emocji i ciągły rozwój osobowy”104. 
Cechy te pozostają jednak w ścisłej korelacji z czynnikami je warunkującymi, o których 
autorka wspomina, przytaczając poglądy Maslowa, uważającego, że rozwój twórczej 
osobowości uzależniony jest od zaspokojenia potrzeb niższego rzędu w perspektywie 
proponowanego układu hierarchicznego, oraz Rogersa, podkreślającego istotę pozytywnego 
i w pełni wspierającego nastawienia bliższego środowiska twórczej jednostki. W związku 
                                                 
101 Kazimierz M. Czarnecki (red.), Leksykon metodologiczny, Wydawnictwo Naukowe „Śląsk”, Katowice, 
2007, s. 64. 
102 Na podstawie Krzysztof J. Szmidt, Metody…, dz. cyt., s. 32. 
103 Mihaly Csikszentmihalyi, A Systems Perspective on Creativity, w: Jane Henry (red.), Creative Management 
and Development, SAGE Publications Ltd, London 2006, s. 13. 
104 Józefa Sołowiej, Psychologia twórczości, Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk 1997, s. 58. 
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z powyższym – potencjalność twórcza aktualizować może się w ściśle określonych 
warunkach, w których występuje: 
a) zaspokojenie potrzeb niższych hierarchicznie, czyli potrzeb fizjologicznych, 
bezpieczeństwa, przynależności i miłości oraz szacunku, usytuowanych 
jednoznacznie podrzędnie w stosunku do potrzeby samorealizacji105 oraz 
samotranscendencji, rozumianej jako „wyjście poza samorealizację, życie wedle 
wartości nieukierunkowanych bezpośrednio na realizację własnego Ja”106, 
b) aprobujące środowisko, charakteryzujące się postawami autentyczności, 
zrozumienia oraz pełnej akceptacji. 
Grafika 7. Model twórczej jednostki  
  
Źródło: opracowanie własne  
na podstawie poglądów Józefy Sołowiej, wzbogaconych myślą Abrahama Maslowa i Carla 
Rogersa107 
Powyższe okręgi pozostają ze sobą w ścisłym związku. Co więcej - przenikając, 
uzupełniając oraz warunkując się wzajemnie, nie tworzą struktury typu hierarchicznego. 
                                                 
105 Abraham Maslow, Motywacja…, dz. cyt., s. 62-73. 
106 Philip G. Zimbardo, Robert L. Johnson, Vivian McCann, Psychologia. Kluczowe koncepcje, Wydawnictwo 
Naukowe PWN, Warszawa 2013, s. 69. 
107 Na podstawie pozycji wcześniej cytowanych, między innymi: Józefa Sołowiej, dz. cyt., Abraham 
Maslow, Motywacja…, dz. cyt. i inni. 
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Wyodrębniona wyżej otwartość i brak lęku oraz walka z ograniczeniami, implikują 
pożądany sposób interpretowania i rozumienia własnego „Ja” w otaczającym jednostkę 
świecie, a to znów ma niebagatelny wpływ na pojawienie się potrzeby samorozwoju 
i – w konsekwencji – na podjęcie faktycznych czynności, które potęgują poznawczą 
ciekawość i dociekliwość, przesuwając jednocześnie granice funkcjonujących 
mechanizmów obronnych. Wyżej zaprezentowany schemat został nierozerwalnie 
zakotwiczony w sferze pozaosobowościowych czynników warunkujących, przybierających 
formę inhibitorów (czynników hamujących), dystraktorów (czynników przeszkadzających), 
katalizatorów (czynników przyspieszających) i stymulatorów (czynników 
ukierunkowujących). 
Swoistej syntezy właściwości o charakterze psychicznym, całkowicie 
skorelowanych z czynnikami zewnętrznymi, docierającymi z otaczającego jednostkę 
środowiska, dokonał Stanisław Popek, przedstawiając interakcyjny model osobowościowy 
jednostki twórczej108. W modelu tym wyodrębnione zostało pięć głównych kategorii 
z tworzącymi je suplementami. Ważne jest jednak to, że piąta kategoria, dotycząca 
środowiska zewnętrznego stanowi tło i pole dla pozostałych czterech, które zamykają 
się w obrębie psychicznych właściwości. 
Grafika 8. Interakcyjny model osobowości twórczej według Stanisława Popka  
  
Źródło: opracowanie na podstawie modelu autorstwa Stanisława Popka 
                                                 
108 Stanisław L. Popek, Psychologia…, dz. cyt., s. 119. 
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Koniecznym zaznaczenia wydaje się, że autor powyższego schematu, w sposób 
czytelny i jednoznaczny wyodrębnił suplementy poszczególnych kategorii, 
uszczegółowiając, konkretyzując i ukierunkowując je w sposób następujący: 
„A. Właściwości poznawcze: 
-uzdolnienia percepcyjne, 
-zdolności uwagi,  
-pamięć natychmiastowa i odroczona,  
-wyobraźnia (fantazja), 
-intuicja,  
-myślenie konwergencyjne i dywergencyjne (interakcyjnie rozumiana inteligencja 
ogólna i uzdolnienia specjalne). 
B. Właściwości emocjonalne: 
-wrażliwość emocjonalna, 
-zdolność percepcji emocji,  
-zdolność asymilacji emocji, 
-zdolność rozumienia emocji,  
-zarządzanie emocjami i ekspresja emocjonalna (interakcyjne rozumowanie 
właściwości emocjonalno-temperamentnych). 
C. Właściwości wolitywno-motywacyjne: 
-motywacja wewnętrzna, 
-motywacja zewnętrzna, 
-wolicjonalne cechy charakteru (np. odwaga twórcza), 
-aktywność własna, samosterowność (interakcyjne rozumienie właściwości 
wolitywno-motywacyjnych). 
D. Właściwości kreacyjne: 
-kreacyjne właściwości poznawcze (heurystyczne), 
-inteligencja emocjonalna, 
-motywacja i aktywność twórcza, 
-nonkonformizm, (interakcyjne rozumienie właściwości twórczych). 
E. Uwarunkowania środowiskowe: 




-przekazywanie dorobku kultury i cywilizacji (interakcja wpływu środowiska 
i właściwości biogenetycznych)”109. 
Przyjęty i opisywany model osobowościowy jednostki twórczej, zaproponowany 
przez Stanisława Popka, jest całkowicie interakcyjny, a poszczególne jego komponenty 
wpływają na siebie, przenikając się wzajemnie. Przyjmują one również w swym 
zróżnicowaniu charakter dwukierunkowy: od- i do-jednostkowy, co w sposób dosadny 
podkreśla wpływ czynników zewnętrznych i słuszność osadzenia poszczególnych kategorii 
w obrębie uwarunkowań środowiskowych. Warto podkreślić, że części, wchodzące w skład 
„właściwości emocjonalnych” można porównać z kompetencjami wchodzącymi w skład 
inteligencji emocjonalnej (na grafice oznaczonej „I.E.”)110, które w jednym ze swych 
artykułów wymienia Adrian Furnham, wyliczając: samoświadomość emocjonalną 
(emotional self-awareness), samoregulację emocjonalną (emotional self-regulation), 
świadomość społeczno-emocjonalną (social-emotional awareness), emocje u innych, 
np. zrozumienie emocji (emotions in others)111. Odniesienie to jest niezwykle ważne, 
bowiem podkreśla rozległość i obszar właściwości, które nie wchodząc w zakres inteligencji 
klasycznie rozumianej (skoncentrowanej na badaniu ilorazu inteligencji) i cech 
intelektualnych, a które wpływają na jakość życia każdego człowieka. 
Powyższe rozważania, dotyczące cech jednostki twórczej, koncentrują się wokół 
konieczności spojrzenia na omawiane zagadnienie w sposób holistyczny, bowiem ukazane 
i wyodrębnione wyżej właściwości tworzą koherentną całość, której części składowe 
podlegają zasadzie asymilacji i specyficznego sprzężenia. Człowiek, jako twórca, pozostaje 
uwikłany w różnorodne sieci zależności, dlatego też, odrzucając stanowisko jednoznacznie 
                                                 
109 Stanisław L. Popek, Modele psychiki a podstawowe pytania psychologii twórczości, w: Stanisław L. Popek 
i in. (red.), Psychologia twórczości. Nowe…, dz. cyt., s. 28. 
110 Inteligencja emocjonalna definiowana jest różnorodnie, niemniej jednak należy wspomnieć 
o czteroczynnikowym modelu Petera Salovey’a i Johna Mayera , który niejako reguluje jej definicyjny obszar. 
Komponentami tego modelu są: „(1) Perception, Appraisal, and Expression of Emotion, (2) Using Emotion 
to Facilitate Thinking, (3) Understanding and Analysing Emotional Information and (4) Managing the 
Regulation of Emotion” w: Roisin P. Corcoran, Roland Tormey, Assessing Emotional Intelligence and Its  
Impact in Caring Professions: The Value of  a Mixed-Methods Approach in Emotional Intelligence Work with 
Teachers, w: Annamaria di Fabio,  Emotional Intelligence New Perspectives and Applications, In Tech, Croatia 
2012, s. 217. W myśl tego modelu, proponuję zatem następującą definicję IE: “the ability to perceive and 
express emotions, to understand and use them, and to manage emotions so as to foster personal growth” 
w: Peter Salovey, Brian T. Bedwell, Jerusha B. Detweiler, John D. Mayer, Current directions in emotional 
intelligence research, w: Michael Lewis, Jeannette M. Haviland-Jones (red.), Handbook of emotions (second 
ed.), Guilford Press, New York 2000, s. 506. 
111 Adrian Furnham, Emotional Intelligence, w: Annamaria di Fabio,  Emotional Intelligence New Perspectives 








2. Sztuka współczesna  
 
Sztuka współczesna, mająca swój początek w drugiej połowie XX wieku112, stanowi 
zjawisko wewnętrznie pluralistyczne, niejednolite i wielokierunkowe, dlatego też 
poszczególne dzieła sztuki współczesnej, przyjmując formę eksperymentalną, 
a jednocześnie niewyeksplorowaną i artystycznie niewykorzystaną (niewyczerpaną), 
wzbudzają nierzadko skrajne emocje i rozbieżne opinie potencjalnych odbiorców 
i krytyków sztuki: 
„Im bardziej zbliżamy się do czasów współczesnych, tym nieuchronnie trudniejsze 
staje się odróżnienie kaprysów mody od trwałych osiągnięć. Poszukiwanie nowych 
możliwości (…), musiało doprowadzić do ekscentrycznych pomysłów, których celem 
było zwrócenie na siebie uwagi, otworzyło ono jednak także rozległą dziedzinę 
eksperymentów z kolorem i formą – dziedzinę jak dotąd niewykorzystaną”113. 
Rejestracja i dookreślenie sukcesywnie ewoluujących i wewnętrznie przeobrażających 
się kierunków i nurtów powstających w obrębie sztuk wizualnych jest zadaniem niezwykle 
trudnym ze względu na niemożność skonstruowania ich jednoznacznej oceny z perspektywy 
czasowej, uwzględniającej różnorodne aspekty społeczno-historyczne. Genialnie trudność 
tą wyrażają słowa Ernesta Gombricha, który stwierdził, że doświadczenie przez krytyka 
sztuki przeobrażania się teraźniejszości w przeszłość, generuje rozważania na temat 
dystansu, który „zmienia kształt wydarzeń”114. 
 Niezaprzeczalne wydaje się stwierdzenie, że wizualna sztuka współczesna 
sukcesywnie i definitywnie odcina się od dotychczasowych atrybutów sztuki, noszących 
miano przedmiotów niezastąpionych w pracowni artysty klasycznego (paleta, sztaluga, 
ściśle określony materiał i adekwatnie dobrane narzędzie), a infiltruje w te wycinki 
rzeczywistości, które mogą wydać się zupełnie zaskakujące, szokujące i inspirujące, takie 
jak gest (np. action painting), pomysł (sztuka konceptualna) czy czynność (np. performance), 
czego słuszność potwierdzają słowa: „sztuka to gest, czynność, postawa, a nie nieruchomy 
sztuczny przedmiot ze specjalnego tworzywa albo o wyodrębniających go cechach 
                                                 
112 Ramy określone przez Jerzego Niziołka w: Marcella Anglani, Maria V. Martini, Eliana Princi, Angela 
Vettese, Sztuka współczesna 10. Wielka historia sztuki, Wydawnictwo Arkady, Warszawa 2012. 




formalnych”115. Sztuka czasów współczesnych przeobraziła się w celowo organizowaną 
i świadomie przeprowadzaną zabawę, niebanalną prowokację, jawną manifestację, czy 
otwarte demaskowanie i ośmieszanie społecznych zawiłości, oddalając się jednocześnie 
od czynności stricte rzemieślniczej. Co więcej – zaczęła przybierać często charakter 
transgresyjny, którego głównym celem jest całkowicie świadome przekraczanie ogólnie 
ustalonych i przyjętych norm typu religijnego, społecznego, czy nawet moralnego 
(np. działania akcjonistów wiedeńskich), wywołując skandal i społeczne niedowierzanie. 
W związku z inspiracją wybranymi nurtami sztuki współczesnej w planowanych 
i przeprowadzonych zajęciach typu eksperymentalnego, nieodzowną czynnością wydaje 
się przybliżenie działalności wybranych artystów, mających wpływ na kierunek, zasięg 
i ogólny kształt dzisiejszej sztuki współczesnej. Dalsze podrozdziały dotyczyć będą między 
innymi istoty sztuki współczesnej oraz jej polisemicznego charakteru, działalności 
artystycznej Marcela Duchampa, informelu i action paintingu, artystycznego dysonansu 
między op-artem a sztuką ekspresyjną, artystycznego sposobu ośmieszania postępującego 
zjawiska konsumpcjonizmu oraz ciała jako narzędzia i środka artystycznego wyrazu.  
  
                                                 
115 J. Drucker, Sweet Dreams. Contemporary Art and Complicity, The University of Chicago Press, Chicago 
2005,  cyt. za: J. Ślusarska,  Miejsce antropologiczne w Ogrodach polskich Wojciecha Prażmowskiego, „Sztuka 
współczesna – szkice estetyczne – retoryka” 2012, 4(18), s. 212. 
48 
 
2.1.Definitywny koniec sztuki, czy sztuka bez granic? 
To nie jest koniec, to nawet nie jest początek końca, 
 to dopiero koniec początku. 
Winston Churchill 
20 maja 1996 roku Jean Baudrillard opublikował w Libération swój kontrowersyjny 
artykuł zatytułowany „Spisek sztuki” (Le complot de l’art)116, wymierzony w sztukę 
współczesną, która według autora stała się jedynie zakurzoną (aczkolwiek sukcesywnie 
powiększającą swe rozmiary) kurtyną, jednostajnie i nieustępliwie wołającą „Jestem 
niczym!” i mającą na celu zatajenie prawdy o transestetyzacji rzeczywistości, rozumianej 
jako „nadmierne, przerysowane i wyolbrzymione upiększanie wszelkich elementów 
ją tworzących”117. W wydanej – pod tym samym tytułem – książce autor podkreśla agonię 
rzeczywistości artystycznej, która knując enigmatyczny spisek w cieniu muzeów i galerii, 
staje się dwulicowa i niebezpieczna118. Sztuka współczesna w myśl Baudrillarda zmusza 
odbiorców do nadawania pozornym dziełom sztuki jakiegoś znaczenia i celu 
ukierunkowanego na spotęgowanie własnej nicości, uniemożliwiając jednocześnie 
sformułowanie jednoznacznie negatywnego sądu poprzez trudności w odpowiadaniu 
na nasuwające się pytania typu: „Czy Manzoni rzeczywiście wyśmiewa wartość sztuki 
i rangę artystów, zamykając swoje fekalia w puszce i wystawiając je na sprzedaż?”, „Czy 
prace Jacksona Pollocka naprawdę stanowią sposób na wyrażenie współczesnej epoki?”, 
„Czy wypchane pianką Naleśniki i kiełbaski Oldenburga ukazują przez swą formę rozkwit 
konsumpcyjnego społeczeństwa?”.  
                                                 
116 Jean-Luc Chalumeau, Historia sztuki współczesnej, Wydawnictwo Videograf II, Warszawa 2007, s. 11. 
117 Agnieszka Błożko, Małgorzata Skrzypek – Łachińska, Miasto współczesne jako teatr dla ubogich, 
„Architektura. Czasopismo techniczne” 2010, 6-A, s. 202. 
118 Jean Baudrillard, Spisek sztuki, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2006. 
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Grafika 9. Pierro Manzoni „Artist’s Shit”119 
  
Źródło: http://biurotlumaczen.art.pl/2010/09/631/ 
Według nader pesymistycznej myśli degrengolada sztuki współczesnej, jej 
wewnętrzna niespójność i wielokierunkowość podszyta destrukcyjną w skutkach 
destabilizacją oraz niezaprzeczalna skłonność do „dochodzenia swego prawa do nicości, 
błahości, bezsensu, ubieganiu się o bezsens, gdy już się jest niczym”120, stanowią czynnik 
katalizujący proces umierania sztuki, która według autora „Spisku…” „nie umiera dlatego, 
że jej już nie ma, umiera dlatego, że jest jej aż nazbyt wiele”121. na specyficzną wielość 
sztuki współczesnej ma wpływ tendencja zostawania artystą, niezależnie od posiadanych 
kompetencji artystycznych i zdobytego wykształcenia (bądź ściśle ukierunkowanego 
doświadczenia), co podkreśla w swej wypowiedzi Thierry de Duve: „nie powinniśmy nigdy 
przestać zastanawiać się nad lub martwić się faktem, że dziś w sposób zupełnie uprawniony 
każdy może być artystą, nie będąc ani malarzem, ani pisarzem, muzykiem, rzeźbiarzem, 
filmowcem, itd.”122. Autor cytowanego fragmentu - belgijski profesor, zajmujący się teorią 
sztuki nowoczesnej – wprowadza termin „sztuki w ogóle”, uwypuklając fakt, że we 
współczesnej sztuce konsekwentnie zacierają się granice między klasycznie 
wyodrębnionymi dziedzinami: rzeźbą, malarstwem, grafiką, rysunkiem, czy architekturą, 
a – w związku z tym – coraz częściej w różnorodnych przedsięwzięciach artystycznych 
                                                 
119 Ilustracje zamieszczone w tym rozdziale stanowią rozpowszechnione formy wizualne, których 
wykorzystanie tłumaczą przepisy prawne, szczególnie: Art. 29 w Ustawie z dnia 4 lutego 1994 r. o prawie 
autorskim i prawach pokrewnych. 
120 Jean Baudrillard, dz. cyt., s. 80. 
121 Tamże, s. 108. 




wykorzystuje się mixed media123 oraz techniki multimedialne. Czy zatem nie warto pokusić 
się o stwierdzenie, że sztuka, chcąc odejść od standardowych technik, tradycyjnie 
wykorzystywanych narzędzi i niezsyntezowanych dziedzin, niekoniecznie umiera, 
a eksperymentuje i eskaluje tym samym tworzące się wewnątrz niej nurty, przekształcając 
się i zadziwiając odbiorcę, ale chcąc jednocześnie usilnie odseparować się od przeszłości, 
której opisywać już nie powinna (i nie może)? Warto w tym miejscu przytoczyć heglowską 
myśl, którą uznać można za odpowiedź na powyższe pytanie: 
„Pod wszystkimi tymi względami sztuka jest i pozostaje dla nas z punktu widzenia 
swych najwyższych zadań minioną przeszłością. Straciła ona dla nas swą 
autentyczną prawdę i prawdziwe życie. Przeniosła się za bardzo w sferę naszej 
wyobraźni, by miała zachować w sferze rzeczywistości swą dawną konieczność 
i utrzymać w niej swe wysokie dostojeństwo. Tym, co dzieło teraz w nas budzi, jest 
poza bezpośrednią przyjemnością jednocześnie nasz sąd, w którym podajemy 
myślowej ocenie (1) treść dzieła, (2) środki, którymi się posłużono dla artystycznego 
przedstawienia, raz adekwatność czy nieadekwatność treści i środków”124. 
Sztuka współczesna poprzez dopuszczenie się do wewnętrznej dezintegracji 
(prawdopodobnie pozytywnej w skutkach), oraz specyficznej degrengolady, podkreśla 
i bezlitośnie uwypukla upadek sztuki wzniosłej, wysokiej, klasycznej (akademickiej) 
i na wskroś hermetycznej, panującej w czasach przeszłych, ale zupełnie nieaktualnej 
w świecie współczesnym: 
„Gloryfikowanie sztuki minionych epok, bez względu na to, jak była ona wspaniała, 
równa się celowemu karmieniu się pewną iluzją, co do filozoficznej natury sztuki. 
Świat współczesnej sztuki jest ceną, jaką przyszło nam zapłacić za filozoficzne 
oświecenie”125. 
Filozoficzne olśnienie w sztuce współczesnej, o którym wspomina Arthur C. Danto w myśli 
Leona Rosensteina przybiera formę jednoznacznie niepożądaną, polegającą na wchłonięciu 
                                                 
123 Mixed media, podając za Tomaszem Rudomino, to: „sztuka intermedialna. Rodzaj działania wychodzący 
poza czysty charakter sztuk pięknych, a polegający na charakterystycznym połączeniu różnych środków 
artystycznych” w: Tomasz Rudomino, Mały leksykon sztuki współczesnej, Collage, Warszawa 1990, s. 64. 
124 George W. F. Hegel, Wykłady o estetyce, Wydawnictwo PWN, Warszawa 1964, s. 21. 
125 Arthur C. Danto, Po końcu sztuki. Sztuka współczesna i zatarcie się granic tradycji, Towarzystwo Autorów 
i Wydawców Prac Naukowych, Kraków 2013, s. 12. 
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filozofii w obszar działań artystycznych w sposób służalczy i wykorzystujący, powodując 
śmierć nie tyle sztuki, ile właśnie filozofii ukierunkowanej na nią. 
„It is, rather, that philosophy has been artistically coopted, that art has (perhaps from 
the ennui of exhaustion, perhaps in a crisis of despair, perhaps as an emetic from 
constipation) attempted to transform itself into philosophy, which has become the 
mere handmaiden (or the “evil confidante with bad advice”) of art. And I think, 
further, that this transformation, or transubstantiation, is not a good thing—neither 
for art nor for philosophy”126. 
Sztuka współczesna definitywnie porzuca antyczną zasadę mimetyczną, odchodząc 
jednocześnie od wykorzystywania ograniczających środków wyrazu artystycznego („płaska 
powierzchnia, kształt obrazu, własności pigmentu”127) i swobodnie przychodzi w stronę 
niczym nieskrępowanej ekspresji, stanowiącej artystyczną odskocznię od tradycyjnych 
sposobów prezentowania świata, skłaniając się ku eksperymentatorstwu. Oczywiście, 
paradoksalny wydaje się proces odcinania sztuki współczesnej od sztuki tradycyjnej, 
bowiem ta ostatnia stanowi perspektywę rozwoju współczesnej, dlatego należy stwierdzić, 
że tak jak w przypadku modernizmu, niedążącego do unieważnienia związku z przeszłością, 
kierunki wykrystalizowane na gruncie sztuki współczesnej były „rodzajem dewolucji, 
rozjaśnieniem tradycji, a zarazem jej dalszą ewolucją”128. Zaskakująca w perspektywie tych 
ustaleń wydaje się zatem specyficzna tendencja do zupełnej rezygnacji z klasycznego 
systemu nauczania studentów kierunków artystycznych na rzecz zupełnie wyzwolonych 
metod, ukierunkowanych na rozwój kreatywności (the Bauhaus model)129 – o których pisze 
Thierry de Duve’y. Ta (możliwa do przewidzenia) kapitulacja klasycznego nauczania 
opartego na rozwijaniu talentów i umiejętności w zakresie odwzorowywaniu świata wydaje 
się zastanawiająca ze względu na świadomą rezygnację z solidnych fundamentów, które – 
w prostym rozumieniu - zsyntezować należałoby z celami, dotyczącymi rozwijania 
dyspozycji twórczych. Dlatego też autor przedstawia autorski model nauczania, 
                                                 
126 Leon Rosenstein, The End of Art Theory, “Humanitas” 2002, 1/XV, s. 34. 
127 Clement Greenberg, Malarstwo modernistyczne, w: Tymże, Obrona modernizmu. Wybór esejów, 
Towarzystwo Autorów i Wydawców Prac Naukowych „Universitas”, Kraków 2006, s. 48-49. 
128 Tamże, s. 53. 
129 Thierry de Duve, When Form Has Become Attitude -And Beyond, w: Stephen Foster, Nicholas de Ville 
(red.), The Artist and The Academy: Issues in Fine Art Education and the Wider Cultural Contex, John Hansard 




odpowiadając na postawione przez siebie pytanie: „Let's review the evidence: do we have to 
choose between talent and creativity, between metier and medium?”130. 
Sztuka współczesna zdumiewa, szokuje i przede wszystkim zastanawia. Zastanawia 
kierunek jej zmian oraz fakt, czy istnieją jakiekolwiek granice, których nie będzie w stanie 
przekroczyć? W sztuce bez granic kryje się bowiem pewne niebezpieczeństwo w sposób 
nader wyraźnie zaprezentowane poprzez niewinny eksperyment Jiria Gerorga Dokoupila, 
niemieckiego artysty pochodzenia Czechosłowackiego. W 1987 roku postanowił on 
stworzyć cykl No name poprzez powielenie popularnych etykiet produktów powszechnie 
znanych i zastąpienie logo ich marki zwrotem „No name”. Cykl ten – według autora – nie 
posiadał żadnej wartości estetycznej, jednakże nosił w sobie pierwiastek „problematyki 
socjoekonomicznej” i charakteryzował się specyficzną strategią przywłaszczania 
i modyfikowania. Ku zdziwieniu samego autora zestaw jego prac został przyjęty 
do wystawienia oraz sprzedania, co podkreśliło i uwypukliło w sposób jednoznaczny 
zuchwalstwo i uzurpatorstwo artystycznego wytworu, które według samego stwórcy nie 
było w żadnym stopniu dziełem sztuki 131.  
 Sztuka współczesna stanowi formę zdezintegrowaną. Niemniej jednak, jest 
to dezintegracja pozytywna – posługując się i wykorzystując nomenklaturę Kazimierza 
Dąbrowskiego – ale nie w wymiarze psychologicznym, a stricte kulturowym i programowo-
estetycznym. Warto mieć nadzieję, że zmierzać ona będzie ku wtórnej integracji globalnej, 
która umożliwi wyodrębnienie dzieł i nurtów całościowo spójnych i jednoznacznie 
wartościowych. Moje stanowisko, dotyczące dezintegracji pozytywnej sztuki współczesnej, 
stanowi zaprzeczenie zagadnienia „końca sztuki” i jest w pewnym sensie tożsame 
ze sformułowaniem Arthura Danto, głoszącego „koniec pewnej narracji”132 i jednocześnie 
początek następnej, innej, nietożsamej. Rozumiane jest w tejże perspektywie jako zerwanie 
i zapoczątkowanie oraz zdynamizowanie rozwoju, zamykające się w słowach Witolda 
Gombrowicza: 
„Nic bardziej wstrząsającego niż widok zrywania przez ludzkość wszystkich kotwic 
w ciągu ostatnich dwóch tysiącleci, aby ze statyki przejść w absolutną dynamikę – 
od człowieka i świata danych do człowieka i świata podległych nieustannemu 
stwarzaniu się – niczym okręt wypływający z portu na pełne wody. Zburzywszy 
                                                 
130 Tamże, s. 26. 
131 Jean-Luc Chalumeau, dz. cyt., s. 176. 
132 Arthur C. Danto, dz. cyt., s. 73. 
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w sobie niebo, zburzywszy w sobie wszelką stałość sami sobie objawiliśmy się jako 
nieobliczalny żywioł (…)”133. 
  
                                                 
133 Fragment zacytowany w: Andrzej Szahaj, Definiując postmodernizm, w: Tenże: Ironia i miłość. 
Neopragmatyzm Richarda Rorty'ego w kontekście sporu o postmodernizm, Wydawnictwo Naukowe 
Uniwersytetu Mikołaja Kopernika, Toruń 2012, s. 135. 
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2.2. (Neo)awangarda i (post)modernizm jako terminy porządkujące 
Modernizm, awangardę, neoawangardę i postmodernizm należy uznać za terminy 
porządkujące w stosunku do sztuki współczesnej i wymagające analizy z perspektywy 
synchronicznej oraz diachronicznej134. Za falę niepodważalnie nowatorskich rozwiązań 
i dążeń w obszarze rzeczywistości artystycznej bezsprzecznie uznać należy dwie fazy sztuki 
XX wieku, usystematyzowane i wyodrębnione przez pryzmat międzynarodowo-
awangardowej metanarracji135 – czas historycznej awangardy (lata 1905-1930) oraz 
neoawangardę (1955-1980)136, które przedzielone zostały okresem artystycznego 
zniewolenia, przestoju, marazmu i wojny. Ich ciągłość i wzajemną komplementarność jedni 
uważają za tezę całkowicie niedopuszczalną (tak jak Peter Bürger w Teorii awangardy, 
twierdzący, że „neowangarda jest sztuką autonomiczną w pełnym znaczeniu tego słowa”137), 
inni zaś za twierdzenie w pełni uzasadnione (Mieczysław Porębski138, Frank Popper). 
Niemniej jednak, zarówno awangardę, jak i neoawangardę uznać należy za artystyczno-
historyczne etapy, mające znamienity wpływ na formę i wewnętrznie pluralistyczną 
i niejednoznaczną strukturę sztuki dzisiejszej. Są one o tyle ważne – ze względu na charakter 
i rodzaj prezentowanej pracy naukowej – że wybrane (uniwersalne, ponadczasowe 
i katalizujące kierunek rozwoju sztuki współczesnej) dokonania artystów tychże okresów 
stanowią niepodważalną inspirację dla działań artystycznych w zorganizowanym 
eksperymencie, dlatego też konieczne wydaje się ich uporządkowanie, zdefiniowanie 
i rozwinięcie z perspektywy rozwoju postmodernizmu, szczególnie amerykańskiego, który 
„odnowił tradycję sztuki awangardowej, prowadzącą od Marcela Duchampa i dadaistów 
przez Johna Cage’a, do ruchu Fluxus, Andy Warhola i sztuki pojęciowej 
(konceptualnej)”139. 
Definicyjne ujęcie awangardy, sprowadza ją do pewnej, świadomie ukierunkowanej 
teoretycznie, postawy artystycznej, mającej swoją tradycję w kubizmie (określającym teorię 
budowy przestrzennej dzieła) oraz futuryzmie (zakładającym profetyczną rolę artysty 
i świadome odrzucenie osiągnięć przeszłości), a także posiadającej podstawy 
                                                 
134 Postulat Mieczyława Dąbrowskiego w: Mieczysław Dąbrowski, Modernizm, awangarda,  postmodernizm 
– próba całości, „Sbornik Praci Filozoficke. Fakulty Brnenske Univerzity”, 2005, 8/X, s. 19. 
135 Grzegorz Dziamski wyodrębnia trzy artystyczne metanarracje: kanon francusko-paryski, niemiecko-
ekspresjonistyczny i międzynarodowo-awangardowy. 
136 Za: Grzegorz Dziamski, Spoglądając na sztukę minionego wieku, „Estetyka i Kultura”, 2012, 2-3,  s. 5. 
137 Peter Bürger, Teoria awangardy, Towarzystwo Autorów i Wydawców Prac Naukowych „Universitas”, 
Kraków 2006, s. 79. 
138 Więcej w: Mieczysław Porębski, Tradycje i awangardy, w: Tenże, Sztuka a informacja, Wydawnictwo 
Literackie, Kraków 1986, s. 179. 
139 Tamże, s. 8. 
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światopoglądowe silnie zakorzenione w historycyzmie140. Awangarda, jako zjawisko 
posiadała charakter porządkujący (Ordnungbegriff), ale ze względu na wewnętrzne 
rozwarstwienie stylistyczne nie mogła być rozpatrywana z perspektywy Wesenbegriff, czyli 
terminu o zabarwieniu stylistycznym. Artystyczna avant garde (z francuskiego – straż 
przednia), odrzucając dotychczasowy sposób prezentowania świata stała się idealistyczną, 
pierwotną formą inicjatorską odrzucenia dzieła na rzecz pewnego zdarzenia, 
przybierającego w okresie neoawangardy wyraźną postać specyficznego spotkania, 
dotknięcia i współuczestnictwa: 
„Linia ta (…) wiedzie od Duchampa, poprzez sztukę gestu i akcji, do happeningu. 
Próbuje się tu tworzyć coś w rodzaju paraspektaklu, paraobrzędu, a także coś 
w rodzaju święta, w którym widz zmienia się we współautora (...). Nieustanna 
penetracja samego siebie i otoczenia, uautentycznienie i intensyfikacja przeżyć, 
dążenie do stanów ekstatycznych – oto co ma zastąpić produkowanie dzieł 
usychających powoli w muzeach, niezdatnych do tego, żeby obalać fetysze 
i wyzwalać z alienacji”141. 
Wytwory w postaci ready-mades Marcela Duchampa, czy Merzkunst Kurta Schwittersa, 
stanowiły artystyczne fenomeny i unikatowe produkty myśli awangardowej definitywnie 
odseparowane od dotychczasowych dokonań sztuki142. Awangarda stała się ruchem 
zdecydowanie i klarownie zwróconym „przeciwko aparatowi dystrybucji”143 dzieł sztuki, 
a jednocześnie ukierunkowującym estetyczne doświadczenie na sferę praxis144. 
                                                 
140 Na podstawie opracowania słownikowego, w: Historia sztuki. Tom 19:  Słownik terminów artystycznych i 
architektonicznych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011. 
141 Stefan Morawski, Na zakręcie: od sztuki do po-sztuki, Wydawnictwo Literackie, Kraków 1985, s. 293. 
142 Grzegorz Dziamski, Neoawangarda, wprowadzenie do sztuki współczesnej, s. 19, (wersja pdf: 
http://www.asp.wroc.pl/dyskurs/Dyskurs12/Grzegorz_Dziamski.pdf (dostęp: 14.08.2018, 15:16)). 
143 Peter Bürger, Teoria…, dz. cyt., s. 27. 
144 Tamże, s. 43. 
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Grafika 10. Merzbau Kurta Schwittersa  
  
Źródło: http://www.merzbarn.net/Resources/hanovermerzbau19.jpeg 
Przedsięwzięcia artystycznej straży przedniej należy zatem uznać za ówcześnie niewygodne, 
aczkolwiek innowacyjne zjawiska, których kontynuację (według Renato Poggioli’ego145) 
lub sprzeniewierzenie146 – w zależności od poglądu - przyniósł ruch neoawangardowy, 
propagujący performatywną rewolucję i w zaskakująco szybkim tempie rozwijający swoje 
„zdarzeniowe” eksperymenty. Koniecznym podkreślenia wydaje się fakt, że neoawangarda 
nie stanowiła okresu ujednoliconego stylistycznie, a wykrystalizowane w jego obrębie nurty 
rozwijały się w niejednorodnym kierunku i zupełnie zróżnicowanym tempie. W celu 
usystematyzowania przemian w zakresie działalności artystycznej w fazie 
neoawangardowej Frank Popper147 zaproponował schemat, który w niżej zaprezentowanej 
formie tabelarycznej, opatrzony został komentarzami, dookreślającymi istotę trójpodziału.  
Tabela 2. Zestawienie ruchów artystycznych krystalizujących się w obszarze neoawangardy  
Nurt 1, 
inspirowany dokonaniami artystów z 
nurtu Dada  
 
Nurt 2, 
odnoszący się w sposób 






techniki i sztuki 
 
Post-dada,  Post-art social,  Post-Bauhaus art , czyli 
myśl neobauhausowska, 
                                                 
145 Renato Poggioli, The Theory of the Avant-Garde, Cambridge Mass, Cambridge 1968, s. 230. 
146Według Petera Bürgera: „…neoawangarda instytucjonalizuje awangardę jako sztukę, negując tym samym 
intencje pierwotnie awangardowe”, w: Peter Bürger, Teoria…, dz. cyt., s. 73. 
147 Frank Popper, Art – Action and Participation, Studio Vista, London 1975, s. 281. 
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czyli ruch neodadaistyczny, 
nawiązujący do awangardowego 
dadaizmu i osiągnięć Marcela 
Duchampa, podkreślający związek 
między codziennymi, zużytymi 
przedmiotami a sztuką, co 
zwizualizował między innymi Jasper 
Johns w pracy zatytułowanej Flaga 
i Robert Rauschenberg Łóżko 
nawiązująca jednoznacznie 
do art social, która funkcjonuje 
jako mocno zakorzeniona 




do postulatów Waltera 
Gropiusa, dotyczących 
jedności sztuki i techniki oraz 




jako artystyczny sposób na ukazanie 
problemów społeczeństwa 
konsumpcyjnego 
np. Andy Warhol w pracy Brillo 
Boxes 
Political art,  
czyli sztuka związana ze sferą 
polityczną i manifestująca 
opinie publiczne 
Kinetic art,  
rozumiana jako sztuka 
kinetyczna, szukająca sposobu 
na artystyczne wyrażenie 
zjawiska ruchu 
Conceptual art (sztuka 
konceptualna) 
Socialist realism (socrealizm, 
realizm socjalistyczny), ruch 
stanowiący propagandowe 
narzędzie w krajach 
owładniętych socjalizmem  
Art in architecture 
Idealism in art (idealizm w sztuce), 
w którego założeniach sztuka jawi 
się jako specyficzna idea, która może 
zostać zmaterializowana przez artystę 
Spektator participation, ruch 
utożsamiany z zaangażowaniem 
odbiorców w przedsięwzięcia 
artystyczne, w formie: 
 
-organizowania akcji street-
artowe (Street art – Actions) 
 -tworzenia graffiti, w tym 
popularnych tagów (Poster art – 
Graffiti) 
Environmental art, czyli 
sztuka środowiskowa, 
stanowiąca neoawngardową 
odpowiedź na zerwanie sztuki 
z przedstawieniami 




bazujący na specyficznego rodzaju 
iluzji, sprawiającej zazwyczaj 
niezwykłe trudności w rozróżnieniu 
faktycznego (namalowanego) obrazu 
Art in town planning, 
rozumiana jako sztuka 
w planowaniu przestrzeni 
publicznej 
                                                 
148 Frank Popper jednoznacznie określa hiperrealizm jako antysztukę (!). 
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Art as an expression of various 
human beings (sztuka jako sposób 
wyrazu różnych ludzi) rozumiana 
przez pryzmat koncepcji Haralda 
Szeemanaa, niezwykle bliskiej 
edukacji artystycznej, głoszącej że 
sztuka powinna stać się drogą 
ekspresji każdego człowieka 
-tworzenia murali (Prop art 
Communal – murals)  
Civic art oraz Public art, 
dotycząca ingerencji sztuki 
w przestrzeń publiczną 
oraz  
 Źródło: opracowanie własne na podstawie materiałów źródłowych149 
Wyżej zaprezentowane graficzne zestawienie najpopularniejszych nurtów 
postawangardowych, w sposób jednoznaczny ukazuje wielokierunkowość 
i wielowarstwowość pracy artystów, poczynając od nurtu, związanego z wykorzystywaniem 
i transformowaniem przedmiotów, poprzez artystyczne akcje uwypuklające problemy 
społeczno-polityczne, aż po kierunek założeniowo integrujący technikę i sztukę oraz 
postulujący słuszność włączania jej w planowanie rzeczywistości publicznej. 
W latach 80 XX wieku następuje załamanie „awangardowego paradygmatu historii 
sztuki”150 oraz osobliwa zmiana popularnej opozycji awangarda-neoawangarda na nową 
konfigurację terminologiczną – modernizm-postmodernizm, wypierającą wcześniejsze 
formacje (awangardę historyczną – klasyczną i neoawangardę)151. Modernizm, utożsamiany 
z artystyczną reperkusją epoki pozytywizmu, stanowił prąd o zasięgu ogólnoeuropejskim, 
który charakteryzował się „odejściem w swojej filozofii od myślenia pragmatycznego, 
solidarnościowego i socjologicznego (historycznego), dowartościował sztukę, ukształtował 
tamtoczesną formułę człowieka estetycznego (dandy) i niezakotwiczonego w żadnym 
istotnym doświadczeniu (flaneur), chorego na świadomość i na świat”152. Termin 
„postmodernizm” natomiast, początkowo mający „zabarwienie pejoratywne; wskazywał 
na załamanie się dawnych (modernistycznych) standardów estetycznych i porzucenie 
humanistycznooświeceniowego dziedzictwa sztuki”153. W chwili obecnej postmodernizm, 
pozbawiony wcześniejszych, wyraźnie zarysowujących się konotacji negatywnych, stanowi 
                                                 
149 takich jak: Frank Popper, dz. cyt., London 1975; Grzegorz Dziamski, Neoawangarda…, dz. cyt.; Grzegorz 
Dziamski, Spoglądając…, dz. cyt. oraz  Marcella Anglani, Maria V. Martini, Eliana Princi, Angela Vettese, 
dz. cyt. 
150 Grzegorz Dziamski, Spoglądając…, dz. cyt., s. 12. 
151 Tamże, s. 16. 
152 Mieczysław Dąbrowski, dz. cyt., Sbornik Praci Filozoficke. Fakulty Brnenske Univerzity”, 2005, 8/X, s. 
19. 
153 Grzegorz Dziamski, Spoglądając…, dz. cyt., s. 12. 
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formę post-awangardową154, ale nie będącą zwyczajnym przedłużeniem inspirującej dlań 
awangardy. Sztuka postmodernistyczna czerpie z artystycznych manifestacji i wytworów 
straży przedniej i charakteryzuje się: 
a) wyodrębnieniem kryterium oceny sztuki w formie współistnienia atrybutów: 
nowości, oryginalności i eksperymentatorstwa, 
b) podkreśleniem roli artysty utożsamianego jako jedyne źródło sztuki, 
c) zdefiniowaniem czynnika katalizującego proces twórczy w postaci eksploracji 
sztuki, ukierunkowanej na poszukiwanie jej autentyczności, 
d) istnieniem słuszności i postępowości sztuki – w myśl poglądów artystycznej 
straży przedniej (czyli awangardy),  
e) koniecznością dokonywania interpretacji sztuki przez pryzmat filozofii,  
f) założeniem, postulującym traktowanie sztuki jako specyficznego medium 
artystycznego o zabarwieniu eksperymentatorskim, 
g) misją emancypacyjną155, 
h) poawangardowością (a nawet transawangardowością), rozumianą jako przyjęcie 
działań sukcesywnie odsuwanych w granice „antysztuki” i jako nawiązywanie 
do działań awangardowych, 
i) misją odnalezienia i zakotwiczenia się w świecie sztuki, której granice zniosły 
działania stricte awangardowe, 
j) otwartością na multimedialność i pogodzeniem z transwersalnością156, 
k) przyjmowaniem formy zdarzenia, 
l) artystyczną chęcią tworzenia rzeczywistości, a nie jej przedstawiania,  
m) nakłanianiem do uczestnictwa w procesie sensotwórczym157. 
Postmodernizm - w związku z powyższym – uznać należy za okres skrajnego 
eklektyzmu i pluralizmu artystycznego, nadawania znaczenia sztuce poprzez uwypuklenie 
braku znaczenia, usensowniania procesów i zdarzeń artystycznych, ukazywania wartości 
artysty przez pryzmat jego funkcji inicjatorskiej, katalizującej i animatorskiej oraz za czas 
metaforycznej walki o sztukę w rzeczywistości artystycznej, stanowiącej niezwykle 
                                                 
154 Peter Bürger, Aporias of Modern Aesthetics, w: Andrew E. Benjamin, Peter Osborne, Thinking Art: Beyond 
Traditional Aesthetics, Institute of Contemporary Arts, London, 1991, s. 14. 
155 Na podstawie: Andrzej Szahaj, dz. cyt., s. 166.  
156 Na podstawie: Grzegorz Dziamski, Spoglądając…, dz. cyt., s. 18-19. 
157 Więcej w: Zygmunt Bauman, O znaczeniu sztuki i sztuce znaczenia myśli parę, w: Tenże, Ponowoczesność 
jako źródło cierpień, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2000. 
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kłopotliwą sferę oddziaływań, której granice zatarły się na skutek awangardowej inwazji. 
Postmodernizm ma za zadanie ukazać nowy kierunek rozwoju poprzez samoistną ewolucję 
na płaszczyźnie niezniewolonej, transwersalnej i całkowicie demokratycznej. W chwili 
obecnej sztuka postmodernistyczna „staje się magazynem rekwizytów, zasobem środków, 
symboli i chwytów artystycznych”158, uwypuklając wewnętrzne dążenia do „kulturowej 
deklasyfikacji”159 i podkreślając swój anty-modernistyczny charakter. Jedyną słuszną 
decyzją w związku z jej oceną wydaje się cierpliwe zaczekanie na jej innowacyjne 
propozycje programowo-estetyczne w artystycznej rzeczywistości, której podwalinami stała 
się współcześnie sztuka bez granic. 
  
                                                 
158 Andrzej Szahaj, dz. cyt., s. 168. 
159 Mike Featherstone,  Postmodernizm i estetyzacja życia codziennego, w: Ryszard Nycz (red.), 
Postmodernizm. Antologia przekładów, Wydawnictwo Baran i Suszyński, Kraków 1998, s. 302. 
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2.3. Koniec początku, czyli antysztuka Marcela Duchampa  
Anartist znaczy żaden w ogóle. To byłaby moja koncepcja. 
Nie mam nic przeciwko byciu anartist. 
Marcel Duchamp 
Graficzne zestawienie ruchów artystycznych krystalizujących się w obszarze 
neoawangardy, zaprezentowane z poprzednim rozdziale, w sposób wyraźny ukazywało 
znaczenie artystycznych dokonań Marcela Duchampa w pewnym zakresie sztuki 
współczesnej inspirowanej kierunkiem post-duchampowskim, szufladkując 
niekonwencjonalnego twórcę „Fontanny” w sferze antysztuki, która od momentu 
ujawnienia ready-mades została opatrzona jego nazwiskiem. Marcel Duchamp, jako 
anartista160 stał się przedstawicielem ruchu awangardowego i inicjatorem procesu 
przekształcania się dotychczasowej (modernistycznej) działalności artystycznej w nową, 
niekonwencjonalną sztukę, którą usytuowano w sferze „anty”. Przenosząc swoje wytwory 
z wymiaru sacrum na płaszczyznę profanum, czyniąc z nich przedmioty artystyczne 
pozbawiane atrybutów katartycznych i deprecjonując kult piękna i specyficznej 
odświętności, jednoznacznie sprzeciwił się tradycyjnemu postrzeganiu dzieła sztuki, czego 
początki opisywał w sposób następujący: 
„W 1913 roku wpadłem na szczęśliwy pomysł, umocowałem koło rowerowe 
na kuchennym taborecie i obserwowałem jak się obraca. Kilka miesięcy później 
kupiłem tanią reprodukcję przedstawiający zimowy krajobraz i po dodaniu dwóch 
niewielkich kropek, czerwonej i żółtej, nazwałem ją Pharmacy (Farmacja). 
W Nowym Jorku w 1915 roku kupiłem w sklepie z żelastwem łopatę do odśnieżania, 
na której napisałem <w przypadku złamania ręki>. Było to w czasie, kiedy przyszło 
mi do głowy słowo ready-mades na oznaczenie uprawianych przeze mnie 
manifestacji”161. 
Duchamp dążył do obiektywizacji dzieła poprzez całkowity dystans artysty w stosunku 
do niego oraz pozbawienie go specyficznych przymiotów, mogący ujawnić cechy 
psychiczne jego twórcy, a także do specyficznej aktywizacji odbiorcy, który poprzez 
                                                 
160 Anartista to duchampowska modyfikacja anty-artysty, którą uzasadniał w sposób następujący: „jestem 
przeciwny słowy anty, ponieważ jest z nim trochę tak jak z ateistą w porównaniu z wierzącym. A przecież 
ateista jest tak samo człowiekiem religijnym, jak wierzący i przez analogię anty-artysta (anti-artist) jest takim 
samym artystą (anartist), jak inni artyści. Jeśli mógłbym wprowadzić jakąś zmianę, to zaproponowałbym 
anartist jako słowo dużo lepsze niż anty-artysta”, w: Grzegorz Dziamski, Szkice…, dz. cyt., s. 8. 
161 Tamże, s. 9. 
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odczuwany efekt niedopełnienia oglądanego wytworu, miał być nieustannie pobudzany, 
zmuszany do ponownej interpretacji i zaskakiwany162. Artysta dokonywał swoistego 
transformowania przedmiotów, traktując je jak artystyczny materiał, inicjujący 
i katalizujący proces twórczy – „For many artists, a readymade object is not a substitute, but 
a starting point, for creativity”163. 
Artysta, którego „najsilniejszą bronią „wobec tradycji była ironia, zaś przeciwko 
popadnięciu w autonaśladownictwo i ulegnięciu nowemu gustowi stosował autoironię”164, 
poprzez realizację założeń anty-sztuki, stał się – paradoksalnie - inicjatorem nowej sztuki, 
wyrosłej na podstawie jego w pełni świadomych i ukierunkowanych działań. Arturo 
Schwarz, wydawca Dzieł wszystkich Marcela Duchampa, wyodrębnił aż sześć kategorii 
w obrębie stworzonych i zmaterializowanych przez pierwszego Anartistę idei, do których 
zalicza165: 
− Assisted Ready-mades (Wspomagany Ready-mades), za którego istotę uznać należy 
przeniesienie przez artystę (inicjatora i pomysłodawcę) zastanego przedmiotu 
codziennego użytku w obszar sztuki, czyli całkowite zmodyfikowanie powszechnie 
znanego, uznanego i całkowicie uargumentowanego kontekstu dla wybranego 
przedmiotu, czego przykładem jest między innymi Suszarka do butelek, czy 
najpopularniejsze dzieło Fontanna (czyli pisuar, opatrzony nazwiskiem Mutt, 
nawiązującym w sposób jednoznaczny do producenta sanitariatów – J. L. Motta), 
Rectified Ready-mades (Naprawione Ready-mades), którego podstawę stanowi 
przemyślana korekta obiektu (dzieła) gotowego, za przykład czego uznać należy 
zmodyfikowane dzieło Leonarda da Vinci – Mona Lisę, zatytułowaną przez 
Duchampa - L.H.O.O.Q166,  
− Semi-Ready-mades (Pół Ready-mades), stanowiące nieskomplikowaną konstrukcję, 
złożoną z kilku obiektów, np. Koło rowerowe, czy też Why Not Sneezy, 
                                                 
162 Maria Gołaszewska, W kręgu antysztuki, w: Tejże, Estetyka i antyestetyka, Państwowe Wydawnictwo: 
Wiedza Powszechna, Warszawa 1984, s. 54-55. 
163 Tony Veale, Linguistic Readymades and Creative Reus, “Journal of Integrated Design and Process Science” 
2013, 4 /17, s. 38. 
164 Maria Gołaszewska, dz. cyt., s. 55. 
165 Na podstawie: Grzegorz Dziamski, Szkice…, dz. cyt, , s. 12-13. 
166 Dzieło Duchampa – Fontanna – również została poddana działalności ready-made’owskiej o charakterze 
„rectified” wskutek chuligańskiego wybryku performenca – Pierre’a Pinnoncelli, który w roku 1993 oddał do 
niej mocz i obtłukł ją młotkiem. 
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− Latent ready-mades (Utajony ready-mades), czyli obiekt jeszcze nieposiadający 
myślowego odpowiednika,  
− Recipropal ready-mades, zawierająca się w duchampowskim twierdzeniu „użyć 
Rembrandta jako deski do prasowania”167, 
− Aided ready-mades (Wspomagane ready-mades), dotyczące założenia, że każde 
działanie malarskie stanowi pewną formę (namiastkę) działalności ready-
made’owskiej, bowiem artysta używa farb, stanowiących gotowy produkt. 
Grafika 11 L.H.O.O.Q (1919)  





Duchampowy dorobek artystyczny po dziś dzień stanowi podwaliny różnorodnych 
kierunków krystalizujących się i ewoluujących na programowo stabilnym podłożu 
antysztuki, która według niektórych „swym abstrakcjonizmem i ikonoklazmem niszczy 
naturalną percepcję świata i dezintegruje ludzkie działanie kulturowe”168. Z perspektywy 
czasu, okazuje się, że „między 1911 a 1935 rokiem Marcel Duchamp zainicjował różne 
kierunki artystyczne – pop-art i neodadaizm, op-art (sztuka optyczna) i sztuka kinetyczna 
                                                 
167 Tamże, s. 13. 
168 Henryk Kiereś, Wolność w sztuce, „Człowiek w kulturze” 1997, 9, s. 110. 
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(…), czy nawet hiperrealizm, nie licząc wielkiej liczby indywidualnych działań, na które 
wywarły wpływ – od Josepha Beuysa po Gerarda Garouste’a – i które nie mogą być 
zrozumiałe bez odwołania do Duchampa”169. Co więcej – pierwszy anartysta – 
zapoczątkował sztukę, inspirowaną powszechnością i prozaicznością, dając początek 
sztuce-zabawie i sztuce-zdarzeniu, których istotę odszukać można w działaniach 
Dadaistów170, czy ekspresyjnej aktywności uwidocznionej w malarstwie gestu, a także 
działaniach typowo performatywnych, bazujących na pożądanej interaktywności odbiorcy 
z dziełem, a nie jedynie kontemplacji i refleksji ukierunkowanej hipotetycznie. 
Współczesna sztuka zawdzięcza Duchampowi przede wszystkim stworzenie nowej, 
zaskakującej (i nierzadko szokującej) ikonografii, poprzez dokonanie uzasadnionych 
modyfikacji przedmiotów codziennych, przyjmujących rolę prowokacyjnych manifestacji171 
bądź wytworów autentycznych, na których – w sposób bezlitosny - dokonywany jest wyrok 
banalizacji, uproszczenia, popularyzacji.  
  
                                                 
169 Jean-Luc Chalumeau, dz. cyt., s. 20. 
170 Traktowanie sztuki jako zabawy Dadaiści wyrazili już w nazwie własnego ruchu, która była zapisem 
dziecięcego gaworzenia, w: Paweł Możdżyński, Gry i zabawy sztuki współczesnej. Świat sztuki – świat na 
opak,  „Dyskurs. Pismo naukowo- artystyczne ASP we Wrocławiu” 2012, 13-14, s. 141. 
171 Według Petera Bürgera dokonań Duchampa nie można nazywać dziełem sztuki, a właśnie manifestacją, w: 
Peter Bürger, Teoria…, dz. cyt., s. 64. 
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2.4. Action painting jako nurt ekspresjonizmu abstrakcyjnego  
The act-painting is of the same metaphysical substance  
as the artist's existence. 
Harold Rosenberg 
Marcel Duchamp nie był jedynym artystą gorączkowo pragnącym zmian 
i niestrudzenie poszukującym sposobów na ich zainicjowanie, a także - w konsekwencji 
swych poczynań - uparcie konstytuującym różnorodne konwersje w otaczającym go świecie 
artystycznym. W czasach późniejszych – a mianowicie w początkowym okresie 
melancholijnych i pesymistycznych realiów zimnej wojny - reformatorskie rozwiązania 
wniósł między innymi action painting172 interpretowany i rozumiany jednoznacznie jako 
malarstwo gestu (ruchu, akcji), nierozłącznie funkcjonujące z pojęciami je dookreślającymi, 
takimi jak dripping oraz all over173 i stanowiące definicyjny konterfekt działalności 
niekonwencjonalnego malarza Jacksona Pollocka, którego styl pracy stanowił świadomą, 
aczkolwiek nieprzewidywalną i nieuporządkowaną konfigurację gestów i ruchów, 
umożliwiających wykroczenie poza ramy nie tylko płótna, ale i tradycyjnych sposobów 
nanoszenia farby na wybrany materiał. Według anglojęzycznej strony kompletującej opisy 
i konstytutywne wiadomości na temat współczesnych nurtów w sztuce – 
www.theartstory.org – w Ameryce, artyści ekspresjonistyczni przyjęci i potraktowani zostali 
jak pierwsza, wyraźna i upragniona grupa awangardowa: 
„Having matured as artists at a time when America suffered economically and felt 
culturally isolated and provincial, the Abstract Expressionists were later welcomed 
as the first authentically American avant-garde. Their art was championed for being 
emphatically American in spirit - monumental in scale, romantic in mood, and 
expressive of a rugged individual freedom”174. 
Innowacyjny sposób malowania, zaproponowany przez Jacksona Pollocka stanowił 
metaforę artystycznej wolności oraz wyszukaną metodę zerwania z zdezaktualizowanymi 
sposobami ukazywania rzeczywistości i zwrócenia uwagi na istnienie zbiorowej 
podświadomości, a jego rezultat w postaci pozornie chaotycznych śladów farby 
                                                 
172 Autorem tego terminu jest Harold Rosenberg, który skontrował go w celu określenia działalności 
wybranych malarzy – de Kooniga, Franza Kline’a oraz Jaksona Pollocka – za: Jean-Luc Chalumeau, dz. cyt., 
s. 29. 
173 Pojęcie all over odnosi się w sposób bezpośredni do kompozycji, która „niejako wybiegała poza 
powierzchnię płótna, nie posiadała żadnego <środka ciężkości>, żadnego wyraźnego akcentu”, w: Adam 
Kotula, Piotr Krakowski, Sztuka abstrakcyjna, Wydawnictwa Artystyczne i Filmowe, Warszawa 1973, s. 201. 
174 https://www.theartstory.org/movement-abstract-expressionism.htm (dostęp: 17.09.2018, 15:35). 
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utożsamiany był z „wizją wnętrza artysty, a jednocześnie obrazem świata przedstawionego, 
pulsowania i gwałtowanego działania sił”175. Autor obrazu zatytułowanego Jeden: numer 
31, w okresie dojrzałej twórczości (od około 1942 roku176) zaprezentował nowatorski sposób 
tworzenia obrazów poprzez zmechanizowany, miarowy i zrytmizowany ruch o charakterze 
stricte wahadłowym, którego niekonwencjonalność i nietuzinkowość podkreślona została 
ekspresyjnymi efektami wizualnymi, uzyskiwanymi poprzez rozchlapywanie farb 
bezpośrednio z puszek (spatter), czy też poprzez wymuszone jej skapywanie z patyków, 
zeschniętych i zesztywniałych pędzli (drip).  
Grafika 13. Numer Jeden Jacksona Pollocka (1948)  
 
 Źródło: http://www.jackson-pollock.org/number-1.jsp 
Pollockowe czynności rozchlapywania i skapywania, zamykały się w technice drip-and-
spatter, która „służyła samemu procesowi kształtowania formy malarskiej”177, opierając 
na niej „proceder syntetyzowania, podporządkowania swego potężnego słownika 
archetypów, mitów i stworów, oraz obdarzania tej syntezy pozorowaną formą życia 
w farbie”178. Zarówno niesamowita ekspresja plastyczna dzieł, tworzonych w stylu action 
painting, jak i ich niezaprzeczalna niefiguratywność (bezpodmiotowość), stanowią 
podstawy do sytuowania tegoż nurtu w obrębie ekspresjonizmu abstrakcyjnego, którego 
rozwój „wyrażał napięcie między dążeniem do tego, aby nawiązać do europejskiej tradycji 
malarskiej (szczególnie do europejskiej awangardy od XIX wieku) i wpisać się w nią, 
                                                 
175 Marcella Anglani i in., dz. cyt., s. 55. 
176 Jean-Luc Chalumeau, dz. cyt., s. 28. 
177 Charles Harrison, Ekspresjonizm abstrakcyjny, w: Tony Richardson, Nikos Stangos (red.), Kierunki i 




a próbę przełamania tej tradycji, uniezależnienia się do niej i stworzenia czystej sztuki 
amerykańskiej, która przy okazji miałaby przekazywać uniwersalne treści”179. 
Ekspresjoniści abstrakcyjni, tworząc dzieła stanowiące specyficzny pas transmisyjny 
ich wewnętrznych przeżyć, rozpościerający się między immanentnością a światem 
zewnętrznym i układający się na (bez)kształt wizualizowanej abstrakcji, mieli 
niepodważalną skłonność do podejmowania działań z użyciem płócien o wielkich 
rozmiarach, które rozkładane były w sposób niestandardowy, co potwierdzają słowa 
Jacksona Pollocka i Marka Rothko180: 
„Moje obrazy nie pochodzą ze sztalugi. Wolę przypiąć nierozciągnięte płótno 
do twardej ściany lub podłogi. Potrzebuję oporu twardej powierzchni. na podłodze 
jestem bardziej odprężony. Poprzez taką wielkość czuję się bliżej malarstwa. Wtedy 
mogę obejść obraz dookoła, z czterech stron i dosłownie być w dziele”181, 
oraz: 
„Maluję ogromne obrazy. Jestem świadomy, że z historycznego punktu widzenia 
ogromny rozmiar obrazu nadawał mu pretensjonalny i pompatyczny charakter. 
Natomiast ja maluję w ten sposób (…) dokładnie po to, by nabrały charakteru 
intymnego i ludzkiego. Namalowanie małego obrazu oznacza umiejscowienie siebie 
poza swoim doświadczeniem (…), przyglądanie mu się przez szkło pomniejszające. 
Lecz gdy namaluję wielki obraz jestem w nim”182. 
Zarówno Jackson Pollock, jak i Mark Rothko, zwracają w powyższych fragmentach uwagę 
na niesamowity fakt bycia w dziele i specyficzną możliwość przenikania do niego, 
co w przypadku action paintingu katalizował ruch, stanowiący rodzaj transu, emocjonalnego 
tańca, całkowicie świadomego, aczkolwiek odrealnionego, który opisywany jest przez 
Hansa Namutha183 następująco: 
„Zachlapane płótno zakrywało całą podłogę. Panowała kompletna cisza. Pollock 
spojrzał na obraz. Nagle, zupełnie niespodziewanie, podniósł puszkę oraz pędzle 
                                                 
179 Justyna Wierzchowska, Filozoficzne inspiracje ekspresjonizmu abstrakcyjnego, „Przegląd filozoficzno-
literacki” 2006, 2 (14), s. 156. 
180 Mark Rothko był przedstawicielem color field painting, czyli malarstwa barwnych płaszczyzn, 
mieszczącego się w obszarze ekspresjonizmu abstrakcyjnego. 
181 Jackson Pollock cyt. za: Anna Śmiechowska, Jackson Pollock. Mistrzowie sztuki nowoczesnej, Add-Media, 
Warszawa 2010, s. 11. 
182 Mark Rothko cyt. za: Justyna Wierzchowska, dz. cyt., s. 158. 
183 Hans Namuth był fotografem Jaksona Pollocka i świadkiem procesu twórczego jednego z jego dzieł. 
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i zaczął chodzić dookoła płótna. (…) Jego ruchy, z początku bardzo powolne 
nabierały tempa. Niczym w tańcu rozlewał czarną, białą i rdzawą farbę, pokrywając 
nią leżące na ziemi płótno. Zupełnie zapomniał o naszej obecności, zdawał się nie 
słyszeć dźwięku pstrykającego aparatu fotograficznego”184. 
Action painting, zaliczany do abstrakcjonizmu ekspresyjnego, mieszczącego 
się w obrębie abstrakcji niegeometrycznej rozwinął się prężnie po drugiej wojnie światowej 
– tak jak cała grupa działań abstrakcyjnych o charakterze poza-geometrycznym (informel185, 
taszyzm186, abstrakcja aluzyjna w odsłonie lirycznej187), stając się specyficzną „ucieczką 
o rzeczywistości, na której wywarły piętno okropności minionej wojny – od hitlerowskich 
obozów zagłady po bomby rzucone na Hirosimę i Nagasaki”188. Abstrakcja o charakterze 
ekspresyjnym, przełamując granice między sztuką a życiem189, stała się synonimem 
wolności, drogą wyrażania własnych przeżyć i emocji, sposobem ukazywania artystycznej 
indywidualności i podkreślania braku przynależności (np. politycznej) poprzez 
zastosowanie artystycznej desemantyzacji.  
Koniecznym zaznaczenia wydaje się fakt, że na gruncie abstrakcjonizmu 
ekspresyjnego, po roku 1960, wyrosła antagonistyczna w stosunku do niej forma, nazwana 
przez Clementa Greenberga abstrakcją pomalarską, zawierającą w sobie kierunki takie jak 
hard-edge, czy optical art190. Pierwszy z wymienionych nurtów utożsamiany jest ze sztuką 
ostrego konturu, bowiem u jego podstaw leży posługiwanie się ciętymi, wyrazistymi 
i niepodważalnie twardymi (wręcz ciosanymi) konturami, otaczającymi poszczególne formy 
przedstawieniowe, przyjmujące kształty jednoznacznie geometryczne, uwiecznione zgodnie 
z zasadami pollockowej kompozycji otwartej o charakterze over-all. Drugi natomiast 
kierunek, stanowi rodzaj sztuki, którą cechuje „swoisty iluzjonizm oparty na złudzeniach 
optycznych, co z kolei prowadzi do odejścia od kardynalnego prawa nowej abstrakcji, 
                                                 
184 Anna Śmiechowska, dz. cyt., s. 12-13. 
185 Informel definiowany jest jako „bezprzedmiotowy. Sztuka bez formy. Nurt malarstwa, w którym 
artystyczna wypowiedź odbywa się za pomocą skontrastowanych plam barwnych lub poszarpanych linii o 
niespokojnym profilu” w: Tomasz Rudomino, dz. cyt., s. 50. 
186 Po raz pierwszy terminu taszyzm (z francuskiego – la tache – czyli plama)  użył Pierre Gauguen w stosunku 
do działań Jacksona Pollocka i według słownika autorstwa Tomasza Rudomino jego definicyjne ujęcie 
pokrywa się z malarstwem gestu. Według innych autorów  i słowników terminów literackich taszyzm zbliżony 
jest do informelu, z tą różnicą, że jest bardziej zautomatyzowany, spontaniczny (w: Historia sztuki. Tom 19: 
Słownik terminów literackich i architektonicznych, Warszawa 2011). 
187 Abstrakcja liryczna stanowi nurt „operujący znakiem i uspokojoną plamą barwną” w: Tomasz Rudomino, 
dz. cyt., s. 18. 
188 Adam Kotula, Piotr Krakowski, dz.cyt., s. 185-186. 
189 Harold Rosenberg, The American action painters, “Art news” 1952, s. 23. 
190 Adam Kotula, Piotr Krakowski, dz.cyt., 267-286.  
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tj. absolutnego uszanowania płaskości i jednolitości powierzchni obrazu”191. Sztuka 
optyczna (op art) wiąże się niejako z abstrakcją geometryczną, sztuką kinetyczną oraz – 
w wybranych przypadkach - z grafiką komputerową, bowiem celem artystów tworzących 
w jej nurcie jest uzyskanie złudzenia – ruchu, pulsowania czy też zniekształconej przestrzeni 
poprzez odpowiednie rozmieszczenie zmodyfikowanych i odpowiednio 
przetransformowanych tworów geometrycznych. Abstrakcja, zarówno ekspresyjna, jak 
i pomalarska w chwili obecnej stanowi ten kierunek działań, który w sposób nieuchronny 
przenika do wszystkich możliwych obszarów życia codziennego, stanowiąc twór dość 
pospolity. Możliwe jest jednak, że ze względu na zauważalną amplitudowość akceptacji 
figuratywności w sztuce (mimo jej wewnętrznych fluktuacji), prawdopodobnie sztuka 
abstrakcyjna zmierzać będzie ku końcowi i wyczerpaniu.  




                                                 
191 Tamże, s. 279. 
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2.5. Warholowe puszki zupy i ruch pop-artowy 
 Duchampowa insurekcja artystyczna wymierzona w dotychczasowy stan sztuki 
znacząco wpłynęła na wiele nurtów sztuki współczesnej oraz na formę i kierunek działań 
poszczególnych artystów – między innymi na pop-artowe przedsięwzięcia Andy’ego 
Warhola, którego autor Spisku sztuki, uważa za jedynego współczesnego artystę, 
wyprzedzającego własną epokę: 
 „Andy Warhol był jedynym artystą, który potrafił usytuować się w awangardzie, 
wyprzedzić zmiany (…). Wszystko to, co stanowi wyznacznik jego dzieła, nadejście 
banalności, mechaniczność gestu, jego obrazów, przede wszystkim jego 
ikonolatria… wszystko to u niego staje się wydarzeniem pospolitości, płaskości”192. 
Andy Warhol, okrzyknięty został kontrowersyjną gwiazdą, a wręcz swoistego rodzaju ikoną 
sztuki popularnej (pop-art/ popular art), noszącej znamiona kierunku wyzbytego emocji 
i w sposób dosadny podkreślającego kierunek ewolucji człowieka w pejoratywnie 
zabarwioną stronę człowieka-konsumenta. W roku 1962 Warhol, wystawiając w Nowym 
Jorku trzydzieści dwa sitodruki Puszek z zupą Campbella, inicjujące konotacje o charakterze 
handlowo-usługowo-towarowym i jednoznacznie nawiązujące do wystawy sklepowej, 
w sposób czysto wizualny eskalował i intensyfikował dyskusję na temat granicy między 
sztuką wysoką a popularną, społeczeństwa na wskroś konsumpcyjnego oraz artysty jako 
anty-indywiduum193. Powszechnie rozpoznawane Cambellowe puszki, przedstawione jako 
opakowania produktu, zaprojektowane w celach marketingowych, przełamały sakralny, 
odświętny i elitarny charakter galerii i w enigmatyczny sposób wniknęły i zakorzeniały 
się w obszarze sztuki, zajmując wśród różnorodnych dzieł szczególne miejsce. Prace 
Andy’ego charakteryzowały się niesamowitą przejrzystością oraz prostotą wizualną 
i procesualną, bowiem technika w jakiej powstały – sitodruk194– uznać należy 
za stosunkowo łatwy i bezwzględnie mechaniczny sposób powielania matrycy. Wybór 
techniki serigrafii uznać należy za świadomy i nieprzypadkowy, przybierający formę 
                                                 
192 Rozmowy wokół Spisku sztuki w: J. Baudrillard, dz.cyt., s. 85. 
193 Susie Hodgie, Przewodnik po sztuce współczesnej, Wydawnictwo Arkady, Warszawa 2014, s. 31. 
194 Sitodruk (serigrafia) definiowana jest jako: „odrębna technika graficzna tzw. druku przez szablon (…). 
Zasada s. polega na przeciskaniu ścierakiem (raklem) farby drukarskiej przez odsłonięte oczka tkaniny (sita) 
na położony papier. Formę drukarską stanowi tkanina (siatka) napięta na ramę drewnianą lub metalową, z 
przędzy naturalnej (jedwabiu, bawełny), syntetycznej (nylon, perlon, dacron) lub z metalu (stal nierdzewna, 
forforobrąz) o różnej gęstości (od 60 do 150 nitek na cm bieżący), w zależności od charakteru i techniki 
wykonania rysunku. Rysunek tworzą odsłonięte oczka sita umożliwiające przedostanie się farby na papier”, 
w: Historia sztuki. Tom 19. Słownik terminów artystycznych  architektonicznych, Warszawa 2011, s. 373. 
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hiperbolizującą i materializującą poglądy artysty w stosunku do siebie jako twórcy, 
wyrażające się w słowach - „Jestem maszyną, jestem niczym!”195.  
Grafika 15. Sitodruki Campbell’s soup Andy’ego Warhola 
  
Źródło: https://www.flickr.com/photos/taimoo/5444584062 
Twórca Portretu Marylin Monroe rozumiejąc znaczenie ogólnodostępnych dóbr 
konsumpcyjnych, interpretowanych przez pryzmat „obiektów zbiorowej adoracji”196, 
tworzył dzieła sztuki podkreślające aksjologiczny dysonans i charakter wizualizowanych 
przedmiotów, posiadających atrybuty pozytywne i negatywne zarazem – połączone 
i zamykające się w terminie powszechności. To owa powszechność stanowiła wyznacznik 
popularności cambellowej puszki zupy pomidorowej, ale jednocześnie jej samej – jako 
dziełu wystawienniczemu - uwłaczała. Źródeł specyficznej dychotomiczności 
przedstawianych przedmiotów pop-artowych należy szukać w istocie sztuki popularnej, 
która proponuje niekonwencjonalne rozwiązania artystyczne, stanowiące sposób 
na zerwanie z trendami i tendencją do celebrowania sztuki – z jednej strony i na całkowitą 
akceptację rzeczywistości – z drugiej: 
„Genezę tego kierunku upatruje się z jednej strony w przeciwstawieniu się chłodnej, 
ekskluzywnej i stającej się już nudną z muzealnym zmasowaniu sztuce 
abstrakcjonistów, z drugiej strony stanowi zaś pop’art odpowiedź na potrzebę 
                                                 
195 Jean Baudrillard, dz. cyt., s. 86. 
196 Marcella Anglani i in., dz. cyt., s. 121. 
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nowych rozwiązań artystycznych w dobie kultury masowej. Tą odpowiedzią jest 
akceptująca wizja codzienności – świata zanurzonego w obezwładniającym 
dobrobycie urządzeń technicznych, zwłaszcza środków masowego przekazu. Wprost 
i dosłownie elementami, często tworzywem dzieł popartowskich stały 
się przedmioty codziennego użytku, produkty masowych serii przemysłu, wnętrza 
mieszkalne z ich banalnym wyposażeniem; świat reklamy, komiksów i wszystkiego 
tego, co służy masowej konsumpcji”197. 
Sztuka popularna powstała i szybko ewaluowała na skutek zanegowania action paintingu 
przez nową generację artystów, która jednoznacznie „krytykowała patetyczne gesty, i jego 
mistycyzm jako czystą retorykę, osądzała negatywnie jego subiektywizm, a nade wszystko 
zarzucała jego gestualnej kaligrafii brak powiązań ze współczesnym życiem, którego 
dominująca cechę upatrywała w banalności”198. Dlatego też popular art, która powstała 
w Anglii, ale prężnie wzrosła na gruncie kultury amerykańskiej, zmierzającej ku realizacji 
założeń społeczeństwa konsumpcyjnego, stanowiła artystyczny ruch reformatorski, 
nazywany w początkowej fazie „New art”, bądź „New vulgarians”, definitywnie odcinający 
się od dotychczasowej działalności artystycznej199 i w niezwykle sugestywny sposób 
rezygnujący z sakralizacji i celebracji sztuki200. Krytycy doszukiwali się w pop-arcie 
specyficznego odbicia zachodniej myśli kapitalistyczno-konsumpcyjnej bądź też nadawali 
mu formę eliminacji autorytatywnych światopoglądów201. 
Robert Rauschenberg, artystyczny rewolucjonista, inspirujący się ruchem 
duchampowskim (podobnie jak Andy Warhol), tworząc kolaże, asamblaże oraz 
charakterystyczną serię Combine paintings, czyli zbiór dzieł-składanek, świadomie 
wizualizował i materializował polemikę z dotychczasową narracją mimetyczną 
i zaprezentował nowe, trójwymiarowe spojrzenie na rzeczywistość, wyrastające wprost 
z neodadaistycznych idei. Wyróżnienie, które otrzymał w roku 1964 na Bienalle w Wenecji, 
                                                 
197 Maria Gołaszewska, dz.cyt., s. 61. 
198 Bożena Kowalska, Pop art, w: Bożena Kowalska, Od impresjonizmu do konceptualizmu. Odkrycia sztuki, 
Wydawnictwo Arkady, Warszawa 1989, s. 117. 
199 W roku 1953 Robert Rauschenberg wyciera gumką rysunek autorstwa Willema de Kooniga, tworząc 
artystyczne zdarzenie na kształt manifestacji. 
200 Bożena Kowalska, dz. cyt., s. 117. 
201 Sylvia Harrison, Post-modernism Assumptions, w: Tejże (red.), Pop-art and the Origins of Post-Modernism, 
Cambridge University Press, Cambridge 2011, s. 11. 
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stało się swoistego rodzaju przypieczętowaniem i artystycznym zaakceptowaniem pop-artu 
oraz jego bezwzględnej obojętności wobec rzeczywistości202.  
Grafika 16. Monogram Roberta Rauchenberga  
  
Źródło: http://www.rauschenbergfoundation.org/art/artwork/monogram 
Masowość, ulotność, powtarzalność (seryjność), pomysłowość, seksualność, 
sugestywność i komercyjność, jako główne wyznaczniki i atrybuty sztuki o charakterze 
popularnym, wyodrębnione w roku 1957 przez Richarda Hamiltona, są dostrzegalne 
w pracach wielu popartowych artystów, podkreślających komercyjną i konsumpcyjną 
ekspansję różnorodnych produktów (reklam, komiksów, materiałów eksploatacyjnych, 
przemysłowych i spożywczych) w życiu codziennym każdego człowieka. Niepodważalna 
wydaje się świeżość i innowacyjność prac Roberta Rauchenberga, Jimiego Dine’a (np. Pięć 
stóp pokolorowanych narzędzi), Cleasa Oldenburga, tworzącego spożywcze wystawy i inne 
przedmioty o charakterze konsumpcyjnym (np. Witryna ciastkarni I), Roya Lichtenstaina, 
naśladującego styl komiksowy (np. Tonąca dziewczyna), Jaspera Johnsa oraz – przede 
wszystkim Andy’ego Warhola. Co więcej - awangardowość, seksualna śmiałość oraz 
sugestywny minimalizm i masowość zamknięta w powtarzalności pop-artowych dzieł 
zastanawiają i wzbudzają u potencjalnego odbiorcy specyficzny lęk przed przyszłością, 
obrazując teraźniejszość w sposób dosadny i jednoznaczny. Nie upiększając jej, 
wybałuszają wizualnie tę sferę życia, którą z pewną trwogą uznać należy za codzienność 
współczesnego człowieka. 
                                                 
202 Marcella Anglani i in., dz. cyt., s. 117. 
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2.6. Pozostałe, wybrane nurty sztuki współczesnej i ich interaktywność 
 
Każdy wie, że w szeregu zwykłych, normalnych lat rodzi niekiedy  
zdziwaczały czas ze swego łona lata inne, lata osobliwe,  
lata wyrodne, którym, jak szósty mały palec u ręki,  
wyrasta kędyś trzynasty, fałszywy miesiąc. 
Bruno Schulz 
Marcel Duchamp, Andy Warhol oraz Jackson Pollock stanowią – z perspektywy 
powyższych rozważań - wielką trójkę artystów sztuki współczesnej, którzy w sposób 
niepodważalnie innowacyjny katalizowali zmiany na gruncie ówczesnej im kultury 
artystycznej. Niemniej jednak, ze względu na akcelerację zjawiska dyferencjacji kierunków 
sztuki współczesnej oraz jej ewolucji w kierunku multimedialnej interaktywności należy 
zwrócić uwagę również na inne, istotne ze względu na charakter niniejszej pracy, 
artystyczne ewenementy, takie jak performance, instalacje, czy też body art, które w czasach 
współczesnych sukcesywnie stają się hipermedialnymi tworami nowej sztuki203, 
metaforycznie przeobrażając się w „trzynasty, fałszywy miesiąc”, który w myśl słów Bruno 
Schulza wypełnia „lata osobliwe, lata wyrodne”. 
Poprzez działania pierwszego anartysty – Marcela Duchampa – klasyczna sieć 
oddziaływań między artystą, jego dziełem a odbiorcą została dokumentnie 
przetransformowana w skutek świadomego i planowanego zintensyfikowania zjawiska 
immersji, czyli artystycznego zanurzenia się odbiorcy w działania, przedsięwzięcia 
wizualne (Grafika 17). Odbiorca zostawał stopniowo wprowadzany i celowo wtajemniczany 
w świat artysty (indywidualny art-world), poprzez realizację jego artystycznych założeń 
i świadome uczestnictwo w nowopowstającym dziele, przybierającym kształt wyjątkowego 
zdarzenia, co wpłynęło dynamizująco i intensyfikująco na ewolucje happeningów już przed 
1960 rokiem. Happening, czerpiący z pop-artu, malarstwa gestu, teatru, environmentu204 
oraz asamblażu205, umiejscawiany na pograniczu sztuk plastycznych i teatralnych, stał 
się niekonwencjonalną metodą wprowadzania sztuki w życie codzienne człowieka, 
                                                 
203 Ryszard W. Kluszczyński określa terminem hipermedia interaktywne multimedia, w: Ryszard W. 
Kluszczyński, Estetyka sztuki nowych mediów, s. 10, (wersja pdf: dostęp: 
http://www.medialarts.pl/download/skrypty/Estetyka-sztuki-nowych-mediow.pdf (dostęp: 30.12.15, 15:30)). 
204 „Termin oznaczający technikę artystyczną i rodzaj tworzenia artystycznego, które polegają na 
zaaranżowaniu przestrzeni w taki sposób, aby widz poddany był działaniu ze wszystkich stron” w: Tomasz 
Rudomino, dz. cyt., s. 39. 
205 „Termin wprowadzony do sztuki ze sfery psychologii. Określa się nim dzieło powstałe ze złączenia różnych 
elementów w spoistą trójwymiarową całość” w: Tamże, s. 23. 
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z zaznaczeniem, że granica między sferą realną a artystyczną jest niezwykle płynna, rozmyta 
i świadomie niedookreślona, a zainicjowane zdarzenie – odegrane na żywo przez 
nieprofesjonalistów (adresatów, potencjalnych odbiorców) - przybiera charakter wyjątkowy 
i jednorazowy206:  
„…granica między happeningiem a życiem codziennym powinna pozostać płynna 
i nie do określenia. Wzajemne oddziaływanie akcji człowieka i tego co odnalezione 
osiąga przez to największą siłę (…) kompozycja wszystkich materiałów użytych 
w akcji, obrazów i ich odniesień do czasu i przestrzeni powinna przebiegać równie 
w sposób naturalny, co praktyczny. Happeningów nie powinno się próbować 
i powtarzać przed tą samą publicznością”207. 
Grafika 17. Modele oddziaływań artystycznych  
  
Po przetransformowaniu:  
  
Źródło: opracowanie własne 
                                                 
206 Allan Kaprow cyt. za Piotr Krakowski, Happening, Fluxus, Preformence, w: Tenże, O sztuce nowej i 
najnowszej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1984, s. 59-60. 
207 Tomasz Rudomino, dz.cyt., s. 46. 
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Happeningi, których istotą było działanie, stały się zatem – w myśl Alana Kaprowa - 
specyficzną formą przedłużenia malarstwa ruchu (gestu), urozmaiconą faktem uczestnictwa 
widzów, którzy w momencie immersji, przestawali nimi być i w sposób nieprzymuszony 
stawali się elementem spektaklu, który proponował im jedną z wielu form udziału – 
„od biernej obecności, tak jak ma to miejsce w teatrze (…), aż po wywieranie 
na publiczności pewnego nacisku lub pobudzenie jej do stanu intuicyjnego uniesienia”208. 
Publiczność tę nakłaniało się – poprzez wejście w sferę praxis – do współtworzenia uczuć, 
przeżyć i znaczeń, do odczuwania, dekodowania, ucieleśniania, transformowania – 
i w konsekwencji do przeżycia okazjonalnej, niepowtarzalnej i nierzadko symultanicznie 
rozgrywającej się sytuacji, posiadającej niezaprzeczalnie społeczne ramy. Specyficzna 
dematerializacja sztuki i jej otwarcie na artystyczne zdarzenia oraz koncepcję environment, 
uznać należy za czynniki neutralizujące dotychczasowe granice, odsłaniające alternatywny 
obszar metod i technik artystycznych oraz ukazujące artystyczne pole eksperymentatorskie, 
niekonwencjonalnie syntezujące różnorodne dziedziny sztuki (plastykę, muzykę, teatr, film 
itp.). Atmosfera wyzwolenia „przyczyniła się do powstania performance’u, podczas którego 
– inaczej niż w happeningu, gdzie twórca i publiczność działali przypadkowo – artysta 
przedstawiał wcześniej zaplanowany utwór, często niebezpieczny i niepokojący, niekiedy 
narażając siebie samego i publiczność”209. Stawał się on osobą obecną, realną, 
towarzyszącą, inspirującą i namacalną, a jego artystyczny plan aktualizował się w obecności 
ściśle określonej grupy ludzi, tak jak w przypadku 700-godzinnego performence’u 
współczesnej artystki, pochodzenia jugosłowiańskiego - Mariny Abramowic, która podczas 
swojego przedsięwzięcia The Artist Is Present przesiedziała na krześle w Muzeum Sztuki 
Nowoczesnej w Nowym Jorku trzy miesiące, patrząc na osoby lokujące się na miejscu 
usytuowanym naprzeciw, nie wydając żadnego odgłosu i nie przyjmując żadnych pokarmów 
w trakcie dziennego, 7-godzinnego seansu210. Analizując inne projekty tejże artystki 
zastanawiające i nadzwyczaj wyraźne wydaje się świadome wykorzystanie własnego ciała 
performerki jako artystycznego materiału, niekonwencjonalnego środka do realizacji aktu 
tworzenia czy specyficznego medium, umożliwiającego myślową płynność między wizją jej 
projektu a działalnością widzów, czego przykładem jest Rhythm O. Przedsięwzięcie opierało 
się o możliwość dokonania/wykonania z ciałem Mariny (nazwanym przez samą artystkę 
                                                 
208 Urszula Czartoryska,  Od pop-artu do sztuki konceptualnej. Style-kieunki-tendencje, Wydawnictwa 
Artystyczne i Filmowe, Warszawa 1976, s. 180. 
209 Marcella Anglani i in., dz. cyt., s. 189. 
210 http://film.dziennik.pl/recenzje/artykuly/406470,.html (dostęp: 26.01.2016, 20:04]. 
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przedmiotem) rozmaitych czynności za pomocą zgromadzonych na sali narzędzi, wśród 
których znalazły się miedzy innymi: bicz, agrafka, siekiera, róża, szpilki, winogrona, 
naładowany pistolet, plastry i szminka. Widzowie, w momencie wejścia na salę przestawali 
być biernymi odbiorcami, stając się elementami kształtującymi artystyczne zdarzenie, 
którego przebieg przez Kombinat Sztuki opisany został następująco: 
„Marina przez sześć godzin trwania performance’u biernie znosi poczynania widzów 
– zaczyna się nieśmiało, spokojnie – polewanie ciała miodem, brudzenie farbą, 
świecenie lampą błyskową, łaskotki. Jednak gdy artystka nadal pozostaje 
niewzruszona, widownia staje się coraz bardziej śmiała. Jedna z osób decyduje się 
na pocięcie jej ubrań żyletką, inni obcinają jej włosy, podają artystce tabletki 
nasenne. W pewnym momencie ktoś rani artystkę nożem w szyję i zlizuje jej krew, 
inna osoba wbija w jej brzuch kolce róży. Półnagą i pokaleczoną artystkę przenoszą 
na stół, rozchylają jej nogi – Marina wyczuwa między nimi drewniany przedmiot. 
W końcu jedna z osób przykłada artystce naładowany pistolet do skroni. 
Performance zakończono. Gdy Marina poruszyła się i wstała, chcąc podejść 
do publiczności, wszyscy widzowie przestraszyli się i uciekli w stronę drzwi, jakby 
w obawie poniesienia odpowiedzialności za swoje czyny”211. 
 Zaprezentowany wyżej fragment opisu akcji Rhythm 0 stanowi kwintesencję body-
artu, czyli sztuki ciała, wykorzystującej - w sposób nierzadko szokujący, gorszący 
i prowokujący - organizm ludzki jako nie tylko instrument, ale przede wszystkim środek 
artystycznego wyrazu i medium transmisyjne, sprzyjające komunikacji. Sztuka ciała, 
interpretowana i rozumiana przez pryzmat wysublimowanych działań artystycznych (a nie 
z perspektywy umyślnego modyfikowania ciała, czy zdobienia go w sensie 
autoekspresyjnym, religijnym, czy nawet rytualnym), staje się dyscypliną artystyczną 
podejmującą polemikę o współcześnie istniejące granice wrażliwości i empatyczności, 
prezentującą i hiperbolizującą dwubiegunową intencjonalność wobec cielesności, a także 
podkreślającą przemijalność ludzkiego organizmu i jego kruchość wobec czasu, środowiska 
i drugiego człowieka. Body art koresponduje niejako z terminem ucieleśniania, które 
definiowane jest jako „afirmowanie intelektualizowanej fizyczności”212. Współ-
                                                 
211 http://kombinatsztuk.tumblr.com/post/73196998178/rhythm-0-marina-ambramović (dostęp: 26.01.2016, 
22:40). 
212 Katarzyna Krasoń, Cielesność aktu tworzenia w teatrze ruchu, Towarzystwo Autorów i Wydawców Prac 
Naukowych „Universitas”, Kraków 2013, s. 112. 
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doświadczanie ciała na płaszczyźnie performance „rodzi refleksję i osąd, które nie 
podporządkowują się żadnym ogólnym zasadom rozumu czy moralnych zachowań, które 
znoszą autorytety, zwracając uwagę na wielość, zróżnicowanie i faktyczne wykluczenia – 
można powiedzieć, że umożliwia refleksję oraz prowadzenie sporu bez ryzyka 
ich uniwersalizacji, skazującej na utratę tego, co wyjątkowe, konkretne, poszczególne, 
najbardziej osobiste itd.”213. 
 Przedsięwzięcia artystyczne, przyjmujące postać zdarzenia artystycznego ewoluują, 
skupiając i syntezując coraz więcej nowych, niekonwencjonalnych (bo od-artystycznych) 
mediów, na co w sposób bezpośredni wpływają zjawiska takie jak pluralizm stosowanych 
środków, technik i zabiegów, hybrydowość i wiążąca się z nią niejednoznaczność 
podejmowanych działań, oraz aktywność o charakterze transgresyjnym214, rozumiana przez 
pryzmat koncepcji Józefa Kozieleckiego, który transgresję określa jako „działania, które 
polegają na tym, że człowiek świadomie przekracza dotychczasowe granice materialne, 
społeczne i symboliczne (…) te czyny-wyczny pozwalają przekształcać rzeczywistość”215. 
W sztuce wyraźnie zarysowuje się estetyka intermedialności, której istota zamyka 
się w przenikaniu niezidentyfikowanych i niemożliwych do w pełni jednoznacznej 
klasyfikacji działań z pogranicza teatru, muzyki, plastyki, literatury oraz towarzyszącej jej 
multimedialności, ukierunkowanej na integrowanie różnorodnych form przesyłu informacji 
(obrazu, dźwięku, ruchu), a także hipermedialności, bazującej na interaktywnej 
polimedialności. Co więcej – stwierdzić można, że dzięki nowemu rodzajowi sztuki, która 
„już na poziomie wykorzystywanych struktur rodzajowo-gatunkowych i materiałów, a nie 
tylko na poziomie podejmowanych tematów, organizuje się w dyskursy”216 oraz 
eksperymentatorskiemu wolnomyślicielstwu na polu artystycznym, skupiającym 
się na osiągnięciu celu poprzez zabiegi łączenia, scalania, oddzielania, wyodrębniania 
i modyfikowania tego, co pozornie sobie obce i iluzorycznie niezależne, sztukę 
charakteryzuje transmedialność, a estetyka ją opisująca przeformułowuje 
się w transestetykę. Sztuka współczesna wymaga od artysty znajomości rozmaitych 
mediów, wykorzystywania ich w sposób niekonwencjonalny i – przede wszystkim - 
                                                 
213 Agieszka Bandura, Czym jest ciało w body art?,  „Dyskurs. Pismo Naukowo-Artystyczne ASP we 
Wrocławiu” 2011, 12, s. 92. 
214 Według poglądów Konrada Chmieleckiego, w: Tenże, Od estetyki intermedialności do estetyki trans 
medialności. Perspektywy refleksji nad sztuką w kontekście problematyki konwergencji mediów i transgresji 
kulturowej, w: Tomasz Załuski (red.), Sztuki w przestrzeni transmedialnej, Wydawnictwo Akademii Sztuk 
Pięknych im. Władysława Strzemińskiego w Łodzi, Łódź 2010, s. 64-71. 
215 Józef Kozielecki, dz. cyt., s. 43. 
216 Ryszard W. Kluszczyński, Słowo wstępne, w: Katarzyna Kuropatwa, Dagrmara Rode, (Nie)obecne granice: 
szkice o obliczach transgresji, Rabid, Kraków 2003, s. 9. 
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transformowania ich na gruncie innych środków, technik, czy tworzyw w sposób 
umożliwiający powstanie transmisyjnych układów współdziałających, ukonstytuowanych 
w jednym dziele (czy też dziele-zdarzeniu) oraz do nieustannego planowania strategii 
innowacyjnych w wymagających artystycznej wypowiedzi - realiach ponowoczesnych. 
W związku z tymi wymaganiami - konieczna podkreślenia wydaje się rola treningu 
twórczości przetransformowanego na grunt edukacji plastycznej, bowiem zapoznawanie z 
ćwiczeniami z zakresu rozwijania myślenia twórczego i z niekonwencjonalnymi technikami 
plastycznymi, minimalizacja bądź całkowita neutralizacja inhibitorów twórczości, odejście 
od mimetycznego prezentowania rzeczywistości oraz ukazywanie sensu znajomości 
kierunku działań współczesnych artystów staje się wyzwaniem pedagogicznym 
w społeczeństwie kreatogennym, ukierunkowanym na aktywność transgresyjną. 
Działalność artystyczna w świecie współczesnym, wydaje się nieprzeciętnie hybrydowa, 
polisemiczna i wewnętrznie niejednorodna, co w sposób bezpośredni warunkuje 
konieczność inicjowania myślenia wielokierunkowego i działania twórczego, 
niealgorytmicznego – a więc w pełni pożądanego  
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3. Sztuki wizualne a człowiek i jego rozwój 
 Sztukę uznać należy za jeden z podstawowych i bezsprzecznie immanentnych 
komponentów życia każdej jednostki, bowiem 
„nie istnieje sztuka (…) bez człowieka, ale pewnie także i człowiek nie może istnieć bez 
sztuki. Dzięki niej człowiek może wypowiedzieć się w sposób jak najpełniejszy, a więc 
może lepiej kształtować i rozumieć własne życie”217. 
 Sztuka o charakterze wizualnym – w sposób całkowicie jej naturalny - przybiera 
postać umiejętnie zakodowanego kanału porozumienia społecznego, który wspomaga oraz 
w znacznym stopniu katalizuje i uzupełnia całościowe poznanie świata zewnętrznego 
i wewnętrznego jednocześnie, stwarzając niesamowicie sprzyjające warunki 
do samorozwoju, samorealizacji, czy samo-aktualizacji. Co więcej - dzieła sztuki uznać 
można za specyficzne medium komunikacyjne, oddziałujące na potencjalnego odbiorcę 
różnorodnymi sposobami – od oczyszczającego wzruszenia (mającego charakter wręcz 
katartyczny), poprzez nakłanianie do kontemplacji, aż po obrzydzenie, wstręt czy niechęć. 
Działalność artystyczna rozpatrywana może być zatem dwukierunkowo – od-jednostkowo 
jako aktywność ekspresywna, sugestywna i na wskroś zindywidualizowana oraz do-
jednostkowo jako forma oddziaływania na potencjalnego odbiorcę za pomocą świadomie 
i umiejętnie dobranego systemu znaków i symboli wizualnych. Zarówno pierwsza, jak 
i druga forma interakcji ze sferą artystyczną wydaje się ex aequo istotna z perspektywy 
różnorodnych oddziaływań pedagogicznych w formie zinstytucjonalizowanej.  
W związku z obszernością zagadnienia oraz możliwością eksploracji problemu 
sztuki w życiu człowieka - z uwzględnieniem różnorodnych płaszczyzn, wymiarów, czy 
poziomów teoretycznych, konieczne wydaje się szczegółowe opracowanie tegoż tematu 
w wyodrębnionych – w dalszej części dysertacji – podrozdziałach, dotyczących między 
innymi funkcji, jaką odgrywa sztuka w życiu człowieka, różnorodnych źródeł motywacji 
inicjujących przedsięwzięcia artystyczne, ewolucji koncepcji wychowania plastycznego 
w Polsce, rozwoju umiejętności plastycznych dziecka, a także sztuki masowej 
i krystalizujących się w jej obszarze niesprzyjających trendów. 
  
                                                 
217 René Huyghe cyt. za: Irena Wojnar w: Tejże, Estetyka i wychowanie, Państwowe Wydawnictwo Naukowe, 
Warszawa 1970, s. 23. 
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3.1. O sztuce „cenniejszej niż złoto”, czyli o jej roli w życiu człowieka 
Ars auro prior. 
Leon Battista Alberti 
Termin sztuka powszechnie utożsamiany jest – w sposób nader zawężony - 
najczęściej ze ściśle określonym wycinkiem kulturowego dorobku ludzkości, 
przybierającym formę określonych dzieł (produktów, wytworów) lub działań 
(przedsięwzięć) artystycznych218. Wydaje się jednak, że jest to propozycja definicji 
i kategoryzacji - dość płytka i niezupełnie wystarczająca, a co więcej - nieuwzględniająca 
wielokierunkowych działań i różnorodnych intencji twórcy. Władysław Tatarkiewicz 
proponuje w związku z tym definicję dwukierunkową o charakterze potrójnie 
alternatywnym, brzmiącą następująco: „sztuka jest odtwarzaniem rzeczy bądź 
konstruowaniem form, bądź wyrażaniem przeżyć - jeśli wytwór tego odtwarzania, 
konstruowania, wyrażania jest zdolny zachwycać bądź wzruszać, bądź wstrząsać”219. 
Pojawiające się w przytoczonym fragmencie reakcje, w czasach współczesnych, przyjmują 
formę kategorii zachwytu i zdziwienia, stając się pożądanym „obszarem reaktywności”220 
w perspektywie podejmowanych przedsięwzięć, bezpośrednio związanych 
z wielokierunkowym oddziaływaniem sztuki na człowieka. Sztuka – zgodnie z tokiem 
myślowym przyjmującym za słuszne przesłanki o istnieniu wyżej wymienionych kategorii 
– w życiu jednostki może stać się czynnikiem aktualizującym jej potencjał, bowiem dzięki 
generowaniu efektu zaskoczenia (surprising effect)221, inicjuje szereg wątpliwości, 
stymulujących ciekawość i twórcze myślenie.  
Oczywiście, związek ludzi z przedsięwzięciami artystycznymi uznać należy 
za specyficznie dwukierunkowy, bowiem twórca odtwarzając, formułując, czy przeżywając 
– metaforycznie – stoi po jednej stronie dzieła, rozumianego jako źródło222, natomiast 
odbiorca, bez którego dzieło, dziełem stać się nie może i w społecznej rzeczywistości 
de facto – nie istnieje, umiejscowiony jest po drugiej stronie, próbując odczytać intencję 
i ogólny zamysł artysty, posługując się wiedzą i dotychczasowymi doświadczeniami. 
                                                 
218 Według: Wikipedii. 
219 Władysław Tatarkiewicz, dz.cyt., s. 52. 
220 Katarzyna Krasoń, Ludwika Konieczna - Nowak, Sztuka. Terapia. Poznanie. W stronę podejścia 
indywidualizującego w działaniach muzykoterapeutycznych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2016, 
s. 18. 
221 Więcej o efekcie zaskoczenia i jego wpływie na twórcze myślenie w: Maria E. Q. Gonzalez, Willem (Pim) 
F. G. Haselager, Creativity: Surprise and abductive reasoning, „Semiotica” 2005, 1/4, s. 329.  
222 Martin Heidegger, Źródło dzieła sztuki, w: Tenże, Drogi do lasu, Fundacja Aletheia, Warszawa 1997, s. 7. 
82 
 
Dopuścić się można twierdzenia, że twórca i odbiorca zamykają się w formie 
dwubiegunowej osobowości, której istnienie, według Luigi Pareysona i teorii 
formatywności - generuje stałość dzieła, ukonstytuowaną przez „nieskończoność 
interpretacji”223. Sam interpretator w osobistym kontakcie z proponowanym wytworem 
artystycznym, czyni z samego siebie „organ dostępu do dzieła i odkrywając je w jego 
istocie, jednocześnie wyraża samego siebie; staje się, można rzec, zarazem dziełem i swym 
sposobem widzenia”224. Natężenie, metody, techniki i kierunki działań artystów oraz sposób 
interpretacji dzieł przez potencjalnych odbiorców, ściśle uzależnione są od uwarunkowań 
indywidualnych (charakterologicznych, poznawczych, osobowościowych, emocjonalnych, 
kreacyjnych225) oraz środowiskowych – historycznych, społecznych oraz kulturalnych226, 
co przedstawia poniższa grafika, ukazująca pewien artworld oraz uwzględniająca 
konieczność dwubiegunowości osobowościowej oraz dwukierunkowość oddziaływań 
na płaszczyźnie artysta – dzieło oraz dzieło – odbiorca. 
Grafika18. Człowiek i sztuka – uproszczony model „An artworld”  
Źródło: opracowanie własne 
 Powyższa grafika w sposób wyraźny ukazuje świat sztuki w perspektywie stricte 
socjologicznej, bowiem trudno nie zgodzić się z twierdzeniem, że „sztuka jest ze swej istoty 
                                                 
223 Umberto Eco, Sztuka, Wydawnictwo M, Kraków 2008, s. 29. 
224 Tamże, s. 30. 
225 Na podstawie komponentowego modelu osobowościowego twórcy – według Stanisława Popka. 
226 Irena Wojnar, dz. cyt., s. 23. 
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społeczna, tak jak społeczeństwa są z istoty rzeczy współkształtowane (wraz z innymi 
oddziaływaniami) przez swoje wytwory sztuki”227. Zarówno twórca, jego przedsięwzięcia 
i dzieło, jak i odbiorca znajdują się w dość hermetycznym228 systemie artystycznym, 
o którym wspominał już w swoich wywodach Hyppolyte Taine, przedstawiając metodę 
poznania dzieła, opartą na przekonaniu, „iż dzieło sztuki nie jest odosobnione w wysiłku”229 
i polegającą na „odszukaniu zespołu do którego zależy i który je tłumaczy”230. Warto 
zaznaczyć, że użyte niejednokrotnie sformułowanie „An anworld” jest terminem, autorstwa 
amerykańskiego filozofa Arthura C. Danto, który uznał, że „żeby zobaczyć coś jako sztukę, 
wymagane jest coś, czego oko nie może dostrzec – atmosfera artystycznej teorii, wiedza 
z zakresu historii sztuki, jakiś świat sztuki (an artworld)”231. Świat sztuki zatem – w myśl 
Danto - stanowi całościowo spójny, koherentny, niezwykle wyidealizowany i wręcz 
sakralizowany zespół pewnych elementów, za które uznać można między innymi dzieła 
sztuki, dzieło tworzenia dzieł, wiedzę oraz specyficzną aurę chęci kontemplowania, 
przeżywania oraz przede wszystkim – tworzenia. 
W związku z powyższymi rozważaniami, uznać należy, że sztuka, jako zagadnienie 
obszerne i wielopoziomowe, obejmujące zespół struktur wchodzących w jego skład, stanowi 
element silnie zakorzeniony i zakotwiczony w świadomości i strukturze społecznej, pełniąc 
uniwersalne funkcje, mieszczące się w obrębie modelowania wartości oraz kształtowania 
więzi społecznych232, dlatego też strzałki między dziełem a artystą i adresatem a dziełem - 
na załączonej wcześniej grafice – przybierają formę znaków dwukierunkowych. 
W pierwszym zespole, dotyczącym generowania, rozwijania, czy formowania różnorodnych 
wartości, wyodrębnić można funkcje, których rodzaj i kierunek oddziaływań urzeczywistnia 
słowa Augusta Comte’a, twierdzącego, że „sztuka to najpełniejszy a zarazem najbardziej 
naturalny wyraz jedności tego, co ludzkie, ponieważ związana jest bezpośrednio z trzema 
rodzajami zjawisk psychicznych: z uczuciem, myślą i działaniem”233. W związku z tymi 
słowami, wykrystalizować można następujące role i zdania sztuki w życiu człowieka: 
                                                 
227 Marian Golka, Socjologia…, dz. cyt., s. 269. 
228 Dotychczas hermetyczną, tracącą na hermetyczności wskutek niesamowitej ekspansji sztuki masowej, 
popularnej. 
229 Hippolyte Taine, Filozofia sztuki, Wydawnictwo słowo/obraz terytoria, Gdańsk 2010, s. 13. 
230 Tamże. 
231 w: http://wydawnictwo.umcs.lublin.pl/pic/1415.pdf (dostęp: 17.08.2015, 16:07) 
232 Marian Golka, Socjologia…, dz. cyt., s. 295-296. 
233 Irena Wojnar, dz. cyt., s. 66. 
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− funkcję estetyczną, skoncentrowaną na doznaniach wzrokowych, niezwykle 
często połączonych z emocjami, która nierzadko uznawana jest za funkcję 
autoteliczną, choć wydaje się, że – mimo jej obszernego zasięgu i mocy – uznać 
można ją za niezwykle istotną, ale niekoniecznie jednoznacznie wiodącą, 
− funkcję hedonistyczną, związaną z epikurejską tezą, głoszącą, że piękno jest 
przyjemnością samą w sobie, przynoszącą spokój, harmonię i ukojenie, 
− funkcję terapeutyczną, przejawiającą się poprzez pozytywne oddziaływania 
na stan psychiczny człowieka, które przybierają postać działań dezalienacyjnych 
(stwarzanie możliwości porozumienia jednostki ze światem zewnętrznym), 
katartycznych (generujących warunki rozładowujące i oczyszczające) oraz 
kompensacyjne (generujące procesy wyrównawcze, wpływające na odczuwalne 
braki), 
− funkcję ekspresyjną, ukierunkowaną na osobę artysty, posiadającego możliwość 
wyrażenia siebie, własnych przeżyć, doświadczeń i przemyśleń w zamkniętym 
dziele plastycznym, za pomocą dostępnych i znanych środków artystycznego 
wyrazu, 
− funkcję komunikacyjną (w tym informacyjną), otwierającą specyficzny kanał 
komunikacyjny, 
− funkcję magiczną, umożliwiającą i podtrzymującą realizację obrządków, 
rytuałów i zwyczajów społeczno-kulturowych, 
− funkcję religijną, odwołującą się do religijnej sfery sacrum i wpływającą 
na przyswajanie, upowszechnianie i wyrażanie wiary, 
− funkcję ideologiczną, umożliwiającą wyrażanie i propagowanie własnych 
przekonań i idei, 
− funkcję poznawczą, ukierunkowaną na wewnętrzny rozwój jednostki i inicjującą 
proces poznawania wybranych aspektów świata zewnętrznego i wewnętrznego, 
− funkcję wychowawczą, skoncentrowaną na problemie zatrzymywania, 
utrzymywania i uwypuklania w społeczności pożądanych wartości, 
− funkcję ekonomiczną, bezpośrednio związaną z wartością materialną 
(ekonomiczną i finansową sztuki)234. 
                                                 
234 Na podstawie Marian Golka, Socjologia…, dz. cyt., s. 296-299, z tą różnicą, że w tekście aspekty działań 
religijnych świadomie oddzielone zostały od funkcji magicznej i opisane zostały w dodatkowym podpunkcie, 
dotyczącym funkcji religijnych. 
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Powyższy przegląd najważniejszych funkcji sztuki uznać należy za sposób 
podkreślenia wielopłaszczyznowego obszaru oddziaływań artystycznych, które związane są 
nie tylko z życiem i funkcjonowaniem społecznym, ale także z psychiką, 
zindywidualizowanym zachowaniem i całościowym rozwojem jednostki. Stanisław Popek 
wyraźnie podkreśla, że twórczość o charakterze plastycznym, niezaprzeczalnie spełnia 
funkcję edukacyjną, i w związku z tym – interpretując pojęcie edukacji przez pryzmat ujęcia 
holistycznego – również funkcję „poznawczą, rozwojową, wychowawczą, motywacyjną 
i w jakimś stopniu ekspresyjno-kreacyjną”235. Znajomość roli, jaką sztuka spełnia w życiu 
człowieka, pozwala na uświadomienie sobie, jak niezwykle ważnym jest elementem 
w procesie dydaktyczno-wychowawczym, w którym poznawanie świata, wyrażanie 
i poznanie własnych myśli, uczuć i emocji, kształtowanie wartości oraz stwarzanie 
atmosfery równowagi, harmonii i wewnętrznego spokoju są newralgicznymi działaniami, 
nieprawdopodobnie silnie sprzężonymi z różnorodnymi przedsięwzięciami artystycznymi. 
W twórczości i działaniach plastycznych tkwi edukacyjna potencja, która powinna zostać 
być pobudzana i prężnie rozwijana, szczególnie z tego względu, że w czasach przeszłych 
była całkowicie marginalizowana. 
  
                                                 
235 Stanisław L. Popek, Psychologia…, dz. cyt., s. 364. 
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3.2. Umiejętności plastyczne – od spontanicznych bazgrot po kryzys 
twórczy 
Każdy, kto przestaje się uczyć jest stary, bez względu na to,  
czy ma 20, czy 80 lat. 
Henry Ford 
 Wieloletnie badania, dotyczące sfery plastycznej i jej rozwoju z perspektywy życia 
człowieka, pozwoliły na wyodrębnienie kilku zasadniczych etapów, umożliwiających 
zidentyfikowanie i autentyczne określenie poziomu rozwoju umiejętności dzieci. Niemniej 
jednak, należy pamiętać, że rozwój jednostki bezsprzecznie stanowi silnie 
zindywidualizowany proces, którego kierunek, tempo i charakter różni się u poszczególnych 
jednostek ze względu na wystąpienie, siłę wpływu, a także częstotliwość i natężenie 
określonych czynników wewnętrznych i zewnętrznych. Dlatego też, opisanych niżej 
stadiów, „dających się wyodrębnić na podstawie istotnych zmian jakościowych”236, nie 
należy traktować jako niezawodnych indykatorów dziecięcych ocen, przekładających się 
na 6-stopniową skalę ocen, powszechnie przyjętą w polskich szkołach. Prezentowane 
wiadomości, powinny przybierać raczej formę informacyjno-inicjującą, warunkującą 
wstępną diagnozę sytuacji podopiecznego lub wychowanka na podstawie rzetelnych 
wskazówek i decydującą w sprawie wprowadzenia modyfikacji, pozytywnie stymulujących 
dalszy rozwój. Wiedza na temat poszczególnych okresów rozwojowych umożliwia również 
zaplanowanie i przeprowadzenie długofalowych działań o charakterze profilaktycznym, 
które mogą wpłynąć na zjawisko kryzysu twórczego, łagodząc jego objawy i przewidywane 
skutki, najczęściej utożsamiane z całkowitą separacją od działań artystycznych w dorosłym 
życiu. Według Kingi Łopot-Dzierwy nauczycielska „nieznajomość koncepcji stadialnych 
rozwoju twórczości plastycznej dzieci”237 uniemożliwia świadome, rzetelne 
i odpowiedzialne projektowanie odpowiednich sytuacji edukacyjnych z zakresu działań 
plastycznych. 
Za początek dziecięcej, spontanicznej i nieprzymuszonej autoekspresji, uznać należy 
pierwszy etap rozwoju umiejętności plastycznych dziecka, zwany okresem bazgrot 
(Stanisław Popek, Viktor Lowenfeld i W. Lambert Brittain, Cyril Burt) bądź sztuką 
przypadku (Maurice Debesse). Działania plastyczne dzieci w wieku poniemowlęcym 
„wynikają z naturalnej potrzeby nawiązania kontaktu ze środowiskiem bliskich dziecku osób 
                                                 
236 Stanisław L. Popek, Psychologia…, dz. cyt., s. 191. 
237 Kinga Łopot-Dzierwa, Jaka? Plastyka we wczesnej edukacji, „Rocznik Komisji Nauk Pedagogicznych” 
2011, LXIV, s. 79. 
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oraz z sobą samym”238 i przybierają formę czynności intencjonalnych, choć – co warto 
zauważyć - cechuje je specyficzna spontaniczność oraz przypadkowość techniczna, 
obejmująca dobór i sposób zastosowania kolorów, narzędzi i materiałów. Sam proces 
tworzenia, kojarzony z krzyżującymi się liniami, pogiętymi i potarganymi kartkami oraz 
kolorystyczną nieadekwatnością, staje się czynnością umożliwiającą wizualizację 
dziecięcych napięć, emocji i wewnętrznych przeżyć239. Etap bazgrot (sevibble), inicjujący 
u dorosłych jednoznacznie pejoratywne konotacje, jest wewnętrznie spiętrzony, 
wypoziomowany i niejednolity, bowiem w jego obrębie wyeksponować można wewnętrzne 
podokresy, wyróżniające się pozytywnymi zmianami jakościowymi. Za pierwszy z nich 
uznać należy poziom bazgrot bezładnych, czy też przypadkowych, których trzon 
dookreślający nazwę jednoznacznie wskazuje na kierunek działań dziecka, które rysuje 
nieplanowo, trzymając kredkę w mocno zaciśniętej dłoni i powtarzając szerokie, zamaszyste 
ruchy240. Pracę dziecka cechuje specyficzny automatyzm, polegający na niezaprzeczalnej 
powtarzalności, dynamizm oraz ekspresjonizm, hiperbolizowany dużym naciskiem 
narzędzia rysunkowego na podłoże plastyczne, spowodowanym nieumiejętnością 
sprawowania kontroli nad mięśniami (stąd dziury w pogniecionych kartkach i połamane 
kredki). 
                                                 
238 Urszula Szuścik, Edukacja kulturalna a edukacja przez plastykę, „Chowanna” 2013, 2, s. 90. 
239 Tamże, s. 239. 
240 Viktor Lowenfeld, Lambert W. Brittain, Twórczość a rozwój umysłowy dziecka, Państwowe Wydawnictwo 
Naukowe, Warszawa 1977, s. 57. 
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Grafika 19. Skan rysunku dziecka (wiek 2 lat i 7 miesięcy/bazgroty niekontrolowane)  
  
Źródło: archiwum i opracowanie własne 
Przypadkowość pracy dziecka w okresie bazgrot niekontrolowanych dotyczy nie tylko 
ruchów, nierzadko zupełnie nieskoordynowanych ze wzrokiem (częstym widokiem jest 
bazgrzące dziecko, nieskupione wzrokowo na przestrzeni, którą zapełnia kreskami), ale 
także zastosowanej kolorystyki, która nie spełnia żadnej roli jako środek artystycznego 
wyrazu. Po pewnym czasie młody artysta jednak odkrywa „że istnieje związek między jego 
ruchami a znakami na papierze”241 i wchodzi w fazę bazgrot kontrolowanych. Dziecko – 
na tym etapie – zaczyna eksperymentować, bowiem spostrzega, że ruch jego ręki 
trzymającej narzędzie rysunkowe, implikuje efekty jego pracy, pozostawione na kartce. 
Dotychczasowemu kształtowi bazgrot odbierany jest zatem przymiot przypadkowości 
i nieplanowości, a ich miejsce zajmuje celowość, kierunkowość i powtarzalność. Warto 
zaznaczyć, że w okresie tym dziecko zaczyna kreślić okręg, który dotychczas stanowił 
kształt nieosiągalny, a barwy nadal charakteryzuje nieuporządkowanie i samorzutność. 
                                                 
241 Tamże, s. 57. 
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Grafika 20. Skan rysunku dziecka (wiek 2 lata i 9 miesięcy/bazgroty kontrolowane) z 
opracowaniem  
  
Źródło: archiwum i opracowanie własne 
 Ostatni etap rozwoju umiejętności plastycznych w okresie poniemowlęcym stanowi 
etap bazgrot nazywanych, w którym pozostawiony na kartce znak zyskuje swoistą wartość, 
uzyskaną poprzez nadanie mu znaczenia. Dziecko zaczyna nazywać swoje rysunki, które 
stają się wizualizacją jego przeżyć, doświadczeń, czy pragnień, aż w konsekwencji – 
wkracza w wiek przedszkolny, utożsamiany przez Viktora Lowenfelda i Lamberta Brittaina 
ze stadium przedschematycznym (ekspresji swobodnej)242, a przez Stefana Szumana 
z okresem schematycznym (czyli ideoplastyką)243, przybierającym charakter 
wyobrażeniowo-pamięciowy, ponieważ młody twórca „nie rysuje tego co widzi, ale 
to co wie o otaczającym go świecie. W ten sposób ujawnia w wytworach plastycznych swój 
wewnętrzny model (schemat - symbol) świata, zabarwiony silnymi przeżyciami 
emocjonalnymi"244. Koniecznym zaznaczenia wydaje się fakt, że swoistym zwiastunem 
wkraczania w okres ideoplastyki oraz świat radosnych głowonogów, jest ostatni etap bazgrot 
„słonecznikowych”, których istota sprowadza się do rysowania bliskich dziecku osób 
na kształt słońca, czy też słonecznika – czyli w formie okręgu, otoczonego licznymi 
kreskami i pozbawionego jednoznacznie wyraźnych szczegółów, wskazujących na ludzką 
postać. 
                                                 
242 Stanisław L. Popek, Psychologia…, dz. cyt., s. 195. 




Grafika 21. Skan rysunku 3-4 letniej dziewczynki (schemat słonecznikowy -





 Uszczegółowienie „słoneczników” w formie dorysowania atrybutów ludzkiej twarzy 
(oczy, nosa, ust) oraz znaczne zredukowanie otaczających głowę kresek do czytelnego 
schematu 2 ręce – 2 nogi, jednoznacznie wskazuje na pierwszy podokres stadium 
przedschematycznego (wg Stefana Szumana – schematycznego) czyli na etap głowonogów, 
występujących na rysunkach dziecięcych jako specyficzne twory, których centralną częścią 
ciała jest okrąg. Zarówno głowa, jak i tułów, scalone w jedną nierozerwalną całość 
eliptyczną, są – w odbiorze i interpretacji dziecka - nadrzędnymi częściami ciała, 
pozwalającymi na zaspakajanie najważniejszych potrzeb (fizjologicznych i poznawczych), 
dlatego też ich forma rysunkowa jest proporcjonalnie większa i zazwyczaj – usytuowana 
centralnie na kartce papieru. Co więcej – ta specyficzna prezentacja jest formą typowo 
pamięciową, stworzoną na podstawie konstytutywnej wiedzy i doświadczeń dziecka, 
dlatego też należy uznać, że „nie jest (ona) prezentacją wzrokową, lecz przedstawia to, 
co dziecko rzeczywiście wie o sobie samym. Głowa jest tym miejsce, gdzie zlokalizowane 
są wszelkie funkcje związane z jedzeniem i mową (…). Oczy, uszy i nos niewątpliwie 
czynią głowę ośrodkiem funkcji sensorycznych”245. 
                                                 
245 Viktor Lowenfeld, Lambert W. Brittain, dz. cyt., s.73. 
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Grafika 5 Skan rysunku chłopca (wiek: 3 lata i 10 miesięcy/ głowonogi – „Mama i ja”) 
z opracowaniem  
  
Źródło: archiwum własne, opracowanie własne 
 Wyżej zaprezentowane głowonogi charakteryzują się kompozycją statyczną, a ich 
ustawienie określić można jako typowo frontalne. Zarówno rysunek, jak i malarstwo 
przybierają formę konturową, bowiem wybrany przez dziecko kolor, użyty do wyraźnego 
zaznaczenia zarysu sylwetki ma sugerować równocześnie wypełnienie narysowanego 
kształtu, którego w istocie nie ma (w zamieszczonym rysunku przykładem jest mały 
głowonóg). Pojawienie się tułowia w budowie przedstawianej postaci ludzkiej oraz 
wzbogacenie rysunku o wybrane szczegóły (guziki, kieszenie, palce u rąk itp.) oznacza 
wkroczenie dziecka w kolejną fazę okresu przedschematycznego, czyli w etap rysowania 
(malowania) postaci ludzkiej w formie głowotułowia.  
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Grafika 23. Skan monotypii monochromatycznej (wiek: 5 lat 3 miesiące/ „Tato”) 
z opracowaniem  
  
Źródło: archiwum własne, opracowanie własne 
 Tematyka kompozycji rysunkowych i malarskich dziecka staje się coraz bardziej 
zróżnicowana i stanowczo mniej monotonna, mimo, że prace z uwzględnieniem postaci 
ludzkiej nadal stanowią znacząco przeważającą część wszystkich tworzonych prac 
(na 61,8% rysunków 4-latków widnieje postać ludzka246). Dzieci, nieograniczone 
koniecznością sprostania przedstawieniom realistycznym247, starają się eksperymentować 
i urozmaicać własne wytwory, a „dzięki technicznej śmiałości pojawiają się niejednokrotnie 
prace pełne ekspresji, potęgowane poprzez przypadkowe zapływy i zróżnicowaną 
fakturę”248. Warto wspomnieć, że w okresie przedszkolnym dzieci posługują 
się nieświadomie kompozycją intencjonalną, która w sztukach współczesnych – według 
Władysława Strzemińskiego - ma niezwykłe zastosowanie, bowiem umożliwia ukazanie 
skomplikowanych sytuacji i zawiłości o podłożu polityczno-społecznym poprzez plastyczną 
hiperbolizację problemu i nienaturalne powiększenie kontrowersyjnej (dyktatorskiej) 
osoby249. Dzieci w wieku przedszkolnym, ukazując indywidualnie interpretowaną hierarchię 
w rodzinie, nierzadko rysują rodziców znacznie większych niż stojący nieopodal ich dom, 
                                                 
246 Według opracowania Stanisława L. Popka w: Stanisław L. Popek, Psychologia…, dz. cyt., s. 255.  
247 Agnieszka Lasota, Rysunek dziecka w: Encyklopedia Dzieciństwa 
(http://encyklopediadziecinstwa.pl/index.php?title=Rysunek_dziecka (dostęp: 4.09.17, 21:40)). 
248 Tamże, s. 254. 
249 Anna Ludwicka, Marek Kardos Perspektywa wg Strzemińskiego. Zapis referatu wygłoszonego w ramach 
XXXII Szkoły Matematyki Poglądowej „Konstrukcje”, Warszawa 2004 (wersja pdf: 
http://www.mp.uph.edu.pl/images/archiwum/2015/str1-8.pdf (dostęp: 15.09.2018, 16:45)). 
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lub drzewo, podkreślając jednocześnie własne uczucia i emocje w stosunku do nich. Pięcio- 
i sześciolatki natomiast, zauważając problemy związane z perspektywą i bryłowatością, 
podczas realizacji prac plastycznych, niezwykle często uciekają się do zadziwiających 
rozwiązań artystycznych, opartych o kompozycję topograficzną oraz pasową, które według 
niektórych autorów pojawiają się dopiero po ukończeniu 7 roku życia250. W młodszym 
wieku szkolnym mały twórca opanowuje kształty, wchodząc jednocześnie w stadium 
schematyczne, które niezaprzeczalnie obfituje w operacje i zabiegi plastyczne oparte 
na zastosowaniu i powielaniu schematu wzbogaconego (według Stefana Szumana i Cyrila 
Burta251), czyli specyficznego algorytmu, „którym dziecko posługuje się przez pewien czas, 
póki nie zmieni go na inny, bogatszy, który dostarczyć może więcej informacji”252. Schemat 
– w tymże okresie - nie stanowi sformułowania pejoratywnego, utożsamianego z monotonną 
powtarzalnością i przewidywalną stereotypowością, a jawi się jako termin, oznaczający 
rysunek w pełni elastyczny, poddawany licznym modyfikacjom w celu udoskonalenia 
i uszczegółowienia dotychczas istniejącego i powielanego prototypu253. Należy jednak 
zaznaczyć, ze dzieci mniej uzdolnione traktują dobrze opanowany przez siebie schemat jako 
specyficzną wytyczną w pełni warunkującą powodzenie pracy, a niezmienne powielanie 
rysunkowego algorytmu, staje się przyczyną tego, że zaczyna on panować nad wszelkim 
czynnościami plastycznymi dziecka, wyznaczając przewidywalny plan pracy zwieńczony 
równie przewidywalnym efektem.  
 Tworzone przez dzieci w młodszym wieku szkolnym prace plastyczne, są coraz 
dokładniejsze, staranniejsze i bogatsze w szczegóły, a porządek w stosunkach 
przestrzennych pomiędzy poszczególnymi elementami utrzymywany jest za pomocą 
prostych symboli – linii ziemi (base line), której nie należy utożsamiać z horyzontem i lini 
nieba (sky line)254. Okres uznać ten z pewnością należy za czas specyficznej dyfuzji 
swobodnych pomysłów dzieci oraz ich zaskakującej pomysłowości i oryginalności podczas 
interpretacji tematu w progresywnie krystalizującej się potrzebie zbliżenia wizerunku 
przedstawianego przedmiotu z jego naturalną formą. Dzieci, wizualizując artystyczny 
problem, zaczynają różnicować kompozycję, posługując się jej różnorodnymi odmianami – 
kompozycją dynamiczną255, topograficzną, pasową, kulisową, czy nawet rentgenowską, 
                                                 
250 Stanisław L. Popek, Psychologia…, dz. cyt., s.256. 
251 Tamże, s. 193. 
252 Zofia Czerwosz, Dzieci lubią rysować, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1986, s. 21. 
253 Viktor Lowenfeld, Lambert W. Brittain, dz. cyt., s.89. 
254 Tamże, s.73. 
255 Według Stanisława L. Popka chłopcy mają skłonność do posługiwania się kompozycją dynamiczną, a 
dziewczęta do ubiegania się do rozwiązań spokojniejszych, czyli posługiwania się kompozycją statyczną. 
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rezygnując jednocześnie z najprostszej perspektywy – konturowej, dlatego też kolor staje 
się realnym odzwierciedleniem rzeczywistości i wypełnia pole określonej formy. Tematyka 
prac plastycznych jest zróżnicowana i według Stanisława Popka – uwarunkowana jest płcią 
dziecka, o czym świadczy następujący cytat potwierdzony rzetelnymi badaniami: 
„U dziewcząt częściej występują zabawy w gronie rówieśników, zwierzęta domowe i ptaki. 
U chłopców zdecydowanie przeważają tematy związane ze sportem, wojskiem a także 
komunikacją i techniką”256. 
Grafika 24. Skan pracy plastycznej dziewczynki (wiek: 6 lat 3 miesiące/  
„Moje ulubione zwierzęta”) z opracowaniem  
   
 Źródło: archiwum własne, opracowanie własne 
 9-letnie dziecko w sposób silnie zindywidualizowany zaczyna łagodnie wkraczać 
w okres początkowego realizmu (według Viktora Lowenfelda i Lamberta Brittaina)257, który 
utożsamiany jest z czasem silnego (i nierzadko niekorzystnego) wpływu grup 
rówieśniczych, otaczających jednostkę. Uczeń w tymże stadium (trwającym do około 
11 roku życia), zaczyna w sposób nader konsekwentny dążyć do odwzorowywania świata, 
poprzez stopniową rezygnację z formy schematyczno-algorytmicznej, na rzecz 
przedstawień o charakterze realistycznym. Koniecznym zaznaczenia wydaje się fakt, 
że niektórzy badacze tematu rozwoju umiejętności plastycznych (np. J. P Boutonier), 
podkreślają, że w okresie tym dziecięce wypowiedzi artystyczne stają się coraz bardziej 
szablonowe i przewidywalne, a artystyczna wypowiedź bezlitośnie pozbawiona zostaje 
                                                 
256 Stanisława L. Popek, Psychologia…, dz. cyt, s. 268. 
257 Viktor Lowenfeld, Lambert W. Brittain, dz. cyt., s.115. 
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szczerości, otwartości, swobody i samodzielności258. Twórczość plastyczna dziecka staje 
się bowiem – powoli, aczkolwiek sukcesywnie – obiektem wielu zewnętrznych sądów 
(rówieśniczo-nauczycielskich), które ze względu na nierzadko bezrefleksyjną treść 
i krzywdzącą formę przybierają postać skutecznie działających inhibitorów, pogłębiających 
schematyzm i szablonowość.  
 Rysunek dziecięcy w okresie tym zostaje wzbogacany szczegółami, wskazującymi 
na wizualizowaną treść, stając się jednocześnie uboższym o charakterystyczne dla stadium 
poprzedniego wyolbrzymienia i zabiegi, zdecydowanie zniekształcające ukazywaną 
rzeczywistość i determinujące unikatowość jej przedstawienia. Stanowczo zmniejsza 
się ilość prac, przedstawiających przestrzeń w układzie pasowym (charakterystycznym dla 
sztuki starożytnej), który zastępują między innymi układy topograficzne, kulisowe (w tym 
kulisowe płaskie – nieuwzględniające waloru) oraz – stanowczo rzadziej – skomplikowane 
schematy bazujące na perspektywie linearnej259. 
Grafika 25. Praca plastyczna 11-letniej uczennicy (tematyka dowolna – rysunek 
inspirowany kleksem na kartce papieru) z opracowaniem  
  
Źródło: archiwum własne, opracowanie własne 
                                                 
258 Stanisława Popek, Psychologia…, dz. cyt.,  s. 210-211. 
259 Tamże, s. 273. 
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 Okres plastycznego zastoju i artystycznego dystansu, zwany okresem oschłości 
i realizmu (Maurice Debbesse), postschematyzmem i fizjoplastyką (Stefan Szuman), czy 
stadium zahamowania (Cyril Burt), ma swój początek już w wieku 11 lat, czyli w średnim 
wieku szkolnym utożsamianym z pierwszą fazą okresu dorastania260. Dziecko, w tymże 
wieku, coraz wyraźniej i jaskrawiej dostrzega demotywujący dysonans wizualny 
występujący między poszczególnymi elementami rzeczywistości a próbą przedstawienia 
tychże elementów na kartce papieru. Trudności w odwzorowywaniu trójwymiarowego 
świata na płaszczyźnie oraz oschłość i niewyrozumiałość świata dorosłych, potęgują 
niechęć w stosunku do przedsięwzięć artystycznych, hamując młodzież i pozbawiając chęci 
swobodnego rysowania261. Swobodna ekspresja dziecięca oraz tworzenie prac plastycznych 
w oparciu o wyobraźnię, uczucia i emocje stają się czynnościami silnie marginalizowanymi, 
bowiem dziecko dąży do ukazywania świata zewnętrznego w sposób maksymalnie 
zobiektywizowany. Według literatury specjalistycznej młodzież w okresie realizmu 
wrażeniowego bardzo często skłania się ku czynności kopiowania (ilustracji, znanych 
reprodukcji) oraz rysowania z natury262, przechodząc jednocześnie do kontrolowanej 
aktywności, uwikłanej w krytyczną świadomość. W porównawczym zestawieniu poglądów, 
zaproponowanym przez Stanisława Popka, za jedną z głównych przyczyn kryzysu 
twórczego - według przeważającej liczby badaczy – uważa się niewłaściwe metody 
nauczania, oparte na stylu klasyczno-akademickim, pozbawionym możliwości przeżywania 
i odwoływania się do wyobraźni263. Dlatego też w tymże okresie (i okresie 
poprzedzającym!) należy planować proces dydaktyczno-wychowawczy w sposób 
niezwykle przemyślany, urozmaicony, całkowicie inspirujący, oraz umożliwiający 
realizację pomysłów i artystycznych wyobrażeń w oderwaniu od tradycyjnych sposobów 
nauki rysunku i malarstwa. Proces tworzenia pracy plastycznej powinien stanowić 
przedsięwzięcie całkowicie lub przynajmniej częściowo odseparowane od hamujących 
i niestymulujących czynności kopiowania, odrysowywania i powielania schematów 
rysunkowych, a ocena na zajęciach przybrać powinna formę oceny działania, a nie jego 
efektu, jawiącego się w formie przedstawionej pracy plastycznej. Odejście od rozwiązań 
stricte realistycznych, bazujących na sztuce przedstawiającej, oraz zainspirowanie działania 
interesującymi i nierzadko kontrowersyjnymi zagadnieniami z pogranicza wiedzy o sztuce, 
                                                 
260 Tamże, s.282. 
261 Więcej w: Bolesław Hornowski, Badania nad rozwojem psychicznym dzieci i młodzieży na podstawie 
rysunku postaci ludzkiej, Zakład Narodowy im. Ossolińskich, Wrocław 1970. 
262 Stanisław L. Popek, Psychologia…, dz. cyt., s. 284. 
263 Tamże, s. 215-216.  
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może stać się czynnikiem pozwalającym na zniwelowanie lub częściowe zminimalizowanie 





3.3. Plastyka w szkole – kiedyś i dziś. Ewolucja koncepcji wychowania 
plastycznego w Polsce 
Od społeczeństwa nie wywiniesz się, bratku,  
z niego wyszedłeś i nic tu nie pomogą żadne abstrakcje. 
Ignacy Witkiewicz 
 
Marginalizacja (a wręcz banalizacja) wychowania plastycznego i znaczącej roli sztuki 
w życiu i ogólnym rozwoju dziecka trwała stanowczo za długo, tak jak zdecydowanie 
za długo funkcjonowało przekonanie o słuszności traktowania dziecka jako „niedojrzałej 
miniatury człowieka dorosłego”264. W Polsce, edukacyjne wyjście z obszaru sztampowego 
nauczania rysunku, miało miejsce dopiero po II wojnie światowej, która zresztą stała 
się pewnego rodzaju zaporą, uniemożliwiającą wpływ ówczesnych nurtów na polski system 
edukacyjny265. W okresie powojennym dość długo funkcjonowało jeszcze przekonanie 
o skrajnym wręcz utylitaryzmie wychowania plastycznego, które utożsamiane było 
jednoznacznie z nauką rysunku oraz – przede wszystkim – organizowaniem przedsięwzięć 
o charakterze rzemieślniczym, usprawniającym i rozwijającym umiejętności przydatne 
w niełatwym życiu codziennym266. Czynność rysunkowa ukierunkowana była na rozwój 
operacji postrzegania otaczającej ucznia natury oraz na przyswojenie powszechnie 
funkcjonujących wzorców, skonstruowanych na podstawowych założeniach estetycznych, 
bowiem według ówczesnych poglądów - „obserwacja natury musi odbywać się przez filtr 
wzorów, ideałów nabytych w pracowni, w szkole”267. Na poziomie galicyjskiej szkoły 
ludowej w połowie XIX wieku na zajęciach rysunku wykorzystywano także metodę 
stymograficzną, polegającą na „łączeniu odręcznie lub przy pomocy linijki uprzednio 
wyznaczonych na płaszczyźnie punktów aż do powstania gotowego wzoru”268. Nauka 
rysunku rozpoczynała się od rozwijania umiejętności rysowania różnorodnych linii prostych 
i krzywych bez użycia narzędzi pomocniczych, przechodząc następnie w kształtowanie 
zdolności przekopiowywania elementów schematycznych (poprzez metodę kratkowania 
w pospolitych zeszytach w kratkę), by finiszować w momencie realizacji zagadnień 
                                                 
264 Stanisław L. Popek, Dziecko jako twórca wartości plastycznych, „Akcent” 1984, 4, s. 166. 
265 Grażyna Stojak, Świat wychowania przez sztuki piękne w polskiej szkole. Edukacyjne aspekty wychowania 
przez sztukę w kształceniu nauczycieli plastyki, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kraków 2007, s. 15. 
266 Więcej w: Tamże, s. 15-16. 
267 Stefan Kościelecki, Współczesna koncepcja wychowania plastycznego, Wydawnictwo PWN, Warszawa 
1975, s. 33. 
268 Katarzyna Dormus, Ewolucja metod nauczania rysunków jako odbicie... pedagogicznych i artystycznych 
prądów epoki (na przykładzie dziewiętnastowiecznej szkoły galicyjskiej), w: Barbara Kurowska, Kinga Łopot- 
Dziewra (red.), Kultura – sztuka – edukacja. Tom 1, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, 
Kraków 2015, s. 14. 
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odzwierciedlania elementów świata rzeczywistego i rozmaitych ornamentów. W związku 
z tym – podręcznikami plastyki, stawała się literatura, dotycząca stricte – nauki rysunku, 
w której to zamieszczano dokładne wzory i schematy rysowania poszczególnych elementów 
świata. Działania plastyczne były jednoznacznie zalgorytmizowane i całkowicie odtwórcze, 
bowiem opierały się na powielaniu proponowanych schematów, wyprowadzonych 
na podstawie ogólnych założeń estetycznych, o czym świadczą załączone grafiki269.  
Grafika 26. Skany podręczników do nauki rysunku  
 
                                                 




Źródło: Stefan Kościelecki, Współczesna koncepcja wychowania plastycznego,  
Warszawa 1975 
W polskiej szkole, programy wydane w roku 1950 i 1956, dotyczyły przedmiotu 
opatrzonego nazwą rysunek, a wyodrębnione w dokumencie tym czynności dydaktyczno-
wychowawcze przybierały formę typowo sprawnościową, ukierunkowaną na rozwijanie 
umiejętności odtwarzania schematów, na rysowanie z natury w oparciu o wyuczone wzorce, 
na tworzenie w oparciu o rysunek techniczny oraz na doskonalenie biegłości odtwarzania 
liter270. Programy rysunku w pierwszych latach po wyzwoleniu charakteryzowały 
się wewnętrzną niespójnością, a co gorsza – stanowiły akt powierzchowny teoretycznie, 
niesprzężony z działaniami praktycznymi w polskich szkołach, w których programowe 
                                                 
270 Anna Boguszewska, Przeszłość i przyszłość polskiej edukacji plastycznej – jej znaczenie dla współczesności, 
w: Anna Boguszewska, Anna Mazur  (red.), Wybrane problemy edukacji  plastycznej dzieci i młodzieży, 
Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skłodowskiej, Lublin 2013, s. 22. 
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„zadania plastyczne sprowadzały się do ilustrowania treści bajek i czytanek (rysunek 
z wyobraźni), a główne umiejętności dzieci kształcono poprzez rysunek poobserwacyjny 
i z pamięci”271, o czym świadczą tytuły wybranych lekcji dla klasy 1 szkoły podstawowej: 
„Przykłady rysunku opartego na formie koła lub kuli: serso, jabłko, pomarańcza, piłka 
do gry, guzik (…), przykłady rysunku opartego na formie prostokąta: zeszyt, domino, 
chorągiewka o barwach narodowych, koperta do listu”272. Ówczesne zajęcia rysunku uznać 
więc można – w chwili obecnej – za monotonne i dokumentnie nudne, a wręcz – 
nierozwijające, spłycające problematykę zadań i celów plastyki, niwelujące odczucia 
estetyczne i potencjał twórczy oraz pochłaniające spontaniczność działania i skłonność 
do czynności ekspresyjnych. Przedsięwzięcia związane ze spontanicznością tworzenia, 
przeżywaniem, odczuwaniem i wyrażaniem emocji za pośrednictwem środków 
artystycznych oraz odczuwaniem przyjemności w trakcie aktu twórczego ukonstytuowane 
były jako poboczne, zupełnie marginalne i niepraktyczne, a więc nieprzynoszące 
oczywistych korzyści w życiu codziennym, opierającym się na pracy. Niewątpliwie, 
twierdzenie to jest całkowicie sprzeczne z koncepcją Bogdana Suchodolskiego, który 
zaznaczał, że człowiek jest stworzeniem estetycznym (homo aesthecicus), w którym 
to od dnia narodzin zakorzeniona została potrzeba obcowania i przeżywania piękna, 
traktowanego nie jako rodzaj luksusu, czy specyficznej rozrywki a jako nierozłączny 
element życia każdego człowieka273.  
Pod koniec XIX wieku następuje specyficzny przełom, zwrot, olśnienie oświatowe 
za sprawą stopniowo krystalizujących się nowych, innowacyjnych kierunków w zachodniej 
myśli pedagogicznej i estetycznej, diametralnie przeciwstawiających się dotychczasowej 
pedagogice o charakterze tradycyjnym274. Reformatorski ruch Nowego Wychowania – 
według Ireny Wojnar – „przyznał estetycznym założeniom wychowania miejsce i znaczenie 
pierwszoplanowe, uznał wychowanie estetyczne za doraźnie, aktualnie i bezpośrednio 
przydatne dla samego dziecka i dla procesu jago naturalnego rozwoju. Nie uważał natomiast, 
że jest to wychowanie wyłącznie przygotowujące do przyszłej zawodowej pracy 
artystycznej”275. Reforma systemu oświaty i wychowania w 8-letniej szkole, stała 
się czynnikiem potęgującym i podkreślającym konieczność zmian, które w konsekwencji 
                                                 
271 Stanisław L. Popek, Metodyka zajęć plastycznych w klasach początkowych, Wydawnictwa Szkolne 
i Pedagogiczne, Warszawa 1984, s. 15. 
272 Program nauki jedenastoletniej szkole ogólnokształcącej (projekt). Rysunek, Warszawa 1949, s. 4, cyt. za: 
Stanisław L. Popek, Metodyka…, dz. cyt., Warszawa 1984, s. 15. 
273 Bogdan Suchodolski, Kim jest człowiek? Wiedza Powszechna, Warszawa 1976, s. 131. 
274 Irena Wojnar, dz. cyt., s. 142. 
275 Tamże, s. 149. 
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nie ograniczyły się tylko do zmiany nazwy przedmiotu, a związane były z „innym 
pojmowaniem celów i treści kształcenia i wychowania przez sztukę. Przedmiot ten po raz 
pierwszy w swojej historii stał się dziedziną autonomiczną, reprezentującym plastykę jako 
dziedzinę świadomości człowieka, sięgającą swoimi korzeniami do zamierzchłych czasów 
wspólnoty pierwotnej”276. Dzięki Bogdanowi Suchodolskiemu - na polskiej powojennej 
scenie oświatowej - plastyka, pochłaniając termin rysunku i stając się zagadnieniem 
szerszym, wyrażającym się w problematyce wychowania przez sztukę, uznana została 
za istotny element złożonego procesu dydaktyczno-wychowawczego, ukierunkowanego 
na wszechstronny rozwój dziecka277. Specyficzna zmiana, podsycana innowacyjnymi 
i przewrotnymi wręcz poglądami, zawartymi w znamienitych pismach pedagogicznych 
autorstwa wspomnianych już – Ireny Wojnar, Bogdana Suchodolskiego oraz Stanisława 
Ossowskiego, Wincentego Okonia, Marii Gołaszewskiej oraz Stefana Szumana, 
zapoczątkowała rozwój wychowania przez sztukę, odrzucającego pedagogiczną hegemonię 
działalności związanej z powielaniem schematów rysunkowych i tworzeniem prac 
w oparciu o założenia mimesis. Poglądy i koncepcje, dotyczące plastyki i jej wpływu 
na rozwój dziecka, rozwijane były i są poprzez badawczą pracę Stanisława Popka, Urszuli 
Szuścik, Wiesławy Limont, Anny Trojanowskiej, Bogusława Żurawskiego i innych 
badaczy, poszarzających pole teoretyczno-teoretyczne przedmiotu, którego istota 
sprowadzana była kiedyś do nauki odtwarzania różnorodnych przedmiotów. 
W związku z powyższym rysem ewaluacyjnym, można stwierdzić, że sfera 
plastyczna we współczesnej szkole jest obszarem wymagającym licznych, 
ukierunkowanych eksploracji i wynikających z nich pozytywnych modyfikacji, ponieważ - 
według Stanisława Popka278 – realizacja programu plastyki w czasach minionych – w żaden 
sposób – nie przybliżyła uczniów i nauczycieli do urzeczywistnienia założonych w niej 
celów, ze względu na zauważalny encyklopedyzm i jednostronność, związane 
z tradycyjnym modelem nauczania oraz addytywizm, niekompetencję nauczycieli i wyraźne 
przeładowanie treści. W literaturze specjalistycznej odnaleźć można liczne rozważania 
i dyskusje na temat tego, jaką formę i kierunek nauczania plastyki w szkole podstawowej 
można przyjąć i w jaki sposób ją (tę formę) udoskonalić, by upowszechniać i udostępniać 
sztukę i świadomie włączać jednostkę w symboliczną siatkę znaczeń, wzmacniać uczucia 
                                                 
276 Stanisław L. Popek, Metodyka…, dz. cyt., s. 16. 
277 Stanisław L. Popek, Polski system wychowania przez plastykę, w: Andrzej Meissner, Jerzy Tomala (red.), 
Problemy wychowania przez sztukę, Wydawnictwo Wyższej Szkoły Pedagogicznej, Rzeszów 1987, s. 11. 
278 Stanisław L. Popek, Metodyka…, dz. cyt., s. 18. 
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i doznania estetyczne, kreować twórczą osobowość uczniów i umożliwiać im uczestnictwo 
w działaniach wzmocnionych ekspresją, jednocześnie zdecydowanie redukując 
tradycjonalne rysowanie, kopiowanie i kratkowanie, oczywiście potrzebne – ale 
w placówkach oświatowych o charakterze stricte artystycznym279. Wyodrębnienie zatem 
celów kształcenia plastycznego, wydaje się priorytetem i determinantem kształtu 
proponowanych przez nauczyciela zajęć plastycznych, bowiem: 
 „Problem kształcenia plastycznego dziecka w różny sposób ujmuje cele i założenia 
tej edukacji, z których wynikają odmienne w skutkach koncepcje rozwoju jego osoby 
oraz określonych umiejętności i predyspozycji, np. W pedagogice edukacji 
plastycznej opartej bądź na opanowaniu umiejętności odwzorowywania 
rzeczywistości, bądź rozwoju swobodnych dziecięcych kreacji artystycznych lub 
rozwoju umiejętności intelektualnych i ekspresji plastycznej”280. 
Jedną z propozycji może stać się zintegrowanie treści kształcenia plastyki 
z treningiem twórczości bądź też całkowite zmodyfikowanie kształtu realizacji tychże treści 
przez pryzmat zadań twórczych (co zaproponuję w dalszej części niniejszej dysertacji), 
dzięki czemu siła gloryfikowania wytworu dziecięcego stanowczo zmniejszyłaby się, 
redukując stres, związany z przymusem oceniania umiejętności kierunkowych. Podstawowe 
cele nauczania plastyki, sformułowane na podstawie międzynarodowych badań nad 
edukacją artystyczną, takie jak: 
„rozwijanie umiejętności artystycznych, wiedzy i zrozumienia, udział w różnych 
formach tworzenia sztuki; poprawa rozumienia kultury; dzielenie 
się doświadczeniami artystycznymi oraz kształtowanie uczniów na wyrobionych 
odbiorców i twórców sztuki”281. 
scalone zostałyby w tym założeniu ze sferą twórczości. Trening twórczości, oprócz zadania 
ukierunkowanego na aktualizowanie potencjalności twórczej dzieci, miałby działanie 
motywujące i nobilitujące do dalszych działań artystycznych (także w zakresie 
samorozwoju), a cały proces dydaktyczno-wychowawczy mógłby stać się przyjemniejszy 
                                                 
279 Na przykład: Urszula Szuścik, Ewa Linkiewicz, dz. cyt. 
280 Urszula Szuścik, Edukacja plastyczna dzieci i studentów, „Wartości w muzyce” 2010, 3, s. 260. 
281 Raport dostępny na stronie: http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents 
/thematic_reports/113PL, cyt. za: Ryszard Solik, Tu i teraz, czyli o niektórych wyzwaniach i kontekstach 
edukacji artystycznej w ponowoczesnym świecie, w: Urszula Szuścik, Ewa Linkiewicz, dz. cyt., s. 59. 
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i ciekawszy, co zaś mogłoby wpłynąć na zminimalizowanie objawów - mającego 
potencjalnie się pojawić - kryzysu twórczego.  
Stworzenie nowej, spójnej koncepcji kształcenia artystycznego, według Wiesławy 
Limont, jest niezwykle pilne i konieczne w związku z patchworkowością sztuki 
współczesnej i jej aktualnym stanem oraz ze zjawiskami takimi jak globalizacja, czy 
uniformizm282. Dlatego też obszar, w którym sztuka będzie pełniła funkcję pomocniczą 
w stosunku do edukacji (sztuka dla edukacji), wymaga ukierunkowanych eksploracji, 
modyfikacji i udoskonaleń. Warto w tym miejscu podsumować powyższe rozważania, 
uwypuklając wnioski z publikacji Europen Expert Network on Culture, w której dokonano 
analizy doniesień z badań (dotyczących obszaru sztuki i edukacji), mogących świadczyć 
o tym, że edukacyjny model wykorzystujący twórcze i artystyczne metody pracy z uczniem 
wpłynąłby pozytywnie na jakość nauczania oraz na środowisko szkolne w zakresie interakcji 
społecznych283. Zaplanowanie zatem działań integrujących edukację artystyczną 
z działaniami rozwijającymi dyspozycje twórcze wydaje się niezaprzeczalną koniecznością.  
  
                                                 
282 Wiesława Limont, Wprowadzenie. Edukacja dla sztuki. Sztuka dla edukacji, w: Tejże (red.), Z teorii 
i praktyki edukacji artystycznej. Edukacja artystyczna. Zeszyt 2, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikołaja 
Kopernika, Toruń 2005, s. 10. 
283 Anne Bamford, Michael Wimmer, The Role of Arts Education  in Enhancing School Attractiveness: a 
literature review, EENC Paper, 2012, (http://www.kulturnibazar.si/data/upload/school_attractiveness 
_paper_final_website.pdf (dostęp: 26.11.2018, 21:50). 
105 
 
3.4. Źródła motywacji człowieka do podejmowania działań artystycznych  
Psychoanaliza! Diagnozy! Formułki! Ja bym ugryzł rękę psychiatry, któremu by  
się zachciało wypatroszyć mnie z mojego życia wewnętrznego 
 – nie w tym rzecz aby artysta nie miał kompleksów, 
 a w tym, by kompleks przetworzył na wartość kultury.  
Artysta, według Freuda, to neurotyk, który sam się leczy  
– a z tego wynika, że nie może leczyć go nikt inny. 
Witold Gombrowicz 
 
Temat motywacji w perspektywie podejmowania różnorodnych działań o charakterze 
artystycznym oscyluje wokół czterech głównych schematów motywacyjnych, do których 
zaliczyć można teorie popędowe, motywację pozytywną, poznawczą teorię motywacji oraz 
specyficzne self-actualization284. Proces twórczy może zostać zainicjowany różnorodnymi 
czynnikami, sugerującymi brak zaspokojenia potrzeb psychicznych, jak i dążeniami 
do uzyskania uznania społecznego, czy też wewnętrznym pragnieniem rozwoju, 
samodoskonalenia, samokształcenia. 
Niezwykle ciekawymi i na wskroś kontrowersyjnymi wydają się poglądy na temat 
uwarunkowania procesu twórczego, rozpatrywane przez pryzmat psychopatologii 
upatrywanej w osobie twórcy i rozumianej jako swoisty obłęd, czy emocjonalno-psychiczna 
odmienność. Mają one swoje podwaliny już w starożytności, co jednoznacznie potwierdzają 
słowa Arystotelesa: „(…) żaden wielki umysł nie był wolny od domieszki obłędu (…)”285 
oraz „zauważono, że ludzie sławni w poezji, polityce i sztuce byli albo melancholikami 
i szaleńcami jak Ajaks, albo mizantropami jak Bellerofont”286. W dziele Geniusz i obłąkanie 
zaprezentowana została lista twórców-artystów, u których pojawienie się idei oraz jej 
faktyczne urzeczywistnienie znajdują cechy wspólne z wykształceniem się stanu 
chorobowego o zabarwieniu psychicznym287. Poglądy te jednak zostały okrzyknięte nazbyt 
radykalnymi, a Wilhelm Lange-Eichbaum wyraźnie podkreślił, że artyści i geniusze 
charakteryzują się – niekoniecznie skłonnością do chorób psychicznych – a specyficznym 
zespołem cech osobowościowych, w którego skład wchodzi między innymi drażliwość 
granicząca z nerwowością oraz labilność emocjonalna288 (chociaż warto zaznaczyć, 
że niektóre badania naukowe, pozwoliły na wyciągniecie wniosków, że patologia może być 
                                                 
284 Termin został użyty po raz pierwszy przez Kurta Goldsteina i został rozumiany jako skłonność do 
aktualizowania tego, co potencjalne w: Abraham H. Maslow, Motivation and Personality, Harper & Row, 
Publishers, New York 1954, s. 22. 
285 Stanisław L. Popek, Psychologia…, dz. cyt., s. 41. 
286 Cesare Lombroso,  Geniusz i obłąkanie w  związku z medycyną sądową, krytyką i historyją, Skład główny 
- Księgarnia Gebethnera i Wolffa, Warszawa 1887, s. 9. 
287 Tamże, s. 18. 
288 Stanisław L. Popek, Psychologia…, dz. cyt., s. 42. 
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bezpośrednią lub pośrednią przyczyną działań twórczych289). Cechy te można w szerszym 
rozumieniu interpretować jako wzmożoną pobudliwość emocjonalną, którą bezsprzecznie 
uznać należy za jedną z pięciu odmian pobudliwości. Ich występowanie utożsamiane jest 
z obecnością bogatego i silnego potencjału rozwojowego290, będącego fundamentem teorii 
pozytywnej dezintegracji. Zagadnienie zaś dezintegracji, powszechnie stanowi termin 
jednoznacznie opozycyjny w stosunku do unifikacji (ujednolicenia), a definiowany jest jako 
„rozluźnienie i rozbicie struktury psychicznej, jej rozproszenie i rozłam”291, ale w teorii 
Kazimierza Dąbrowskiego przybiera formę całkowicie pozytywną (na co wskazuje 
całościowa nazwa), zyskując funkcję regulująco – doskonalącą i utożsamiana jest rozwojem 
środowiska self (wewnętrznego). Warto podkreślić, że dezintegracja jednopoziomowa, 
stanowiąca jeden z proponowanych stadiów (poziomów) rozwojowych, wyodrębnionych 
i uszeregowanych przez autora w sposób hierarchiczny, charakteryzuje się występowaniem 
takich cech osobowościowo-emocjonalnych, jak ambiwalencja, chwiejność emocjonalno-
uczuciowa, ambitendencja, czy też niespójność i nieadekwatność sytuacyjna odczuwanych 
stanów uczuciowych292. Zespół tychże cech, tak jak i atrybutów towarzyszących 
dezintegracji wielopoziomowej (wysoki poziom empatii i świadomości, dynamizm 
na płaszczyźnie samowychowania, samodoskonalenia) bezsprzecznie ułatwia specyficzne 
przekraczanie poziomów (rozumiane jako przechodzenie z niższego na wyższy) 
w perspektywie rozwoju osobistego, którego istotą – według autora – nie jest w żadnym 
wypadku utrzymywanie statusu quo. W związku z powyższym - dezintegracja pozytywna, 
może zostać uznana za ekwiwalent radykalnego poglądu, uznającego psychopatologię 
za podstawę twórczości, której dopuszczający się artyści ze względu na swoje cechy 
osobowościowo- charakterologiczne dążą do przekraczania szeroko rozumianych granic, 
dokonując swoistej transgresji. 
Źródeł motywacji do tworzenia i zagłębiania się w świat sztuki i środków 
artystycznego wyrazu można wyodrębnić wiele. Według hedonistycznej teorii popędów 
Freuda – działanie człowieka (również działanie o charakterze artystycznym), inicjowane, 
motywowane i kierowane jest istnieniem popędów oraz stanów pobudzenia, a także 
ogólnym napięciem organizmu, wyzwalanym, wzbudzanym i potęgowanym przez 
                                                 
289Przykłady takich badań znaleźć można między innymi w: Mark A. Runco, David McGarva, Creativity and 
motivation, w: Shulamith Kreitler (red.), Cognition and Motivation Forging an Interdisciplinary Perspective, 
Cambridge University Press, Cambridge 2013. 
290 Czesław Dziekanowski, dz. cyt., s. 86. 
291 Kazimierz Dąbrowski, Dezintegracja pozytywna, Państwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1979, s. 4. 
292 Tamże, s. 15. 
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niemożność zaspokojenia odczuwanych pragnień (między innymi poprzez świadomość 
różnorodnych sankcji, mogących pojawić się w przypadku dopuszczenia się tegoż 
zaspokojenia)293. W związku z czym, podejmowane przez jednostkę przedsięwzięcia, uznać 
należy za pewien sposób radzenia sobie z odczuwanym dyskomfortem, niezadowoleniem 
i lękiem. Warto zaznaczyć, że freudowska teoria ukazuje człowieka jako system stricte 
hydrauliczny, w którym to wysoki stan napięcia, niemożliwy do rozładowania w najprostszy 
z możliwych sposobów, znajdzie ujście poprzez inny kanał, rozumiany jaki pewien rodzaj 
ekspresji. W związku z powyższym, twórczość w ujęciu Zygmunta Freuda, uznać należy 
jako „efekt sublimacji popędów erotycznych. W procesie libido energia wiąże się z „ja”. 
To połączenie odbywa się w sposób gwałtowny, często przykry”294. Część behawiorystów 
uznała, że zaproponowana teoria popędów „może być użyteczna, jeśli powiąże się ją 
z obiektywnie badanymi wpływami zewnętrznymi”295, dlatego też Clark Hull, 
jednoznacznie stwierdził, że popędy są motorem działania, istniejącym i funkcjonującym 
w myśl teorii bodźca-reakcji, zgodnie z którą uczucie głodu jednoznacznie i przewidywalnie 
wywołuje popęd pierwotny – chęć/konieczność spożycia pokarmu (związany z fizjologią 
organizmu ludzkiego), a czasem nawet wtórny (chęć posiadania pieniędzy). Obok poglądów 
Fredua oraz Clarka Hulla, postrzegającego motywację „poprzez pryzmat popędu 
zakotwiczonego w fizjologicznych potrzebach organizmu”296, jedną z teorii popędowych 
(nazywanych również teoriami „kija”) stanowi model potrzeby-presji, autorstwa Henry’ego 
Murray’a, za którego istotę uznać należy dążenie człowieka do zaspakajania potrzeb 
pierwotnych i wtórnych oraz jawnych i utajonych. Niemniej jednak, stan ukojenia 
i satysfakcji osiągany jest w tymże schemacie nie poprzez kompletne i całościowe 
zniwelowanie odczuwanego napięcia a poprzez jego stopniowe osłabianie, a sam proces 
niwelacji i redukcji odczuwanej presji staje się celem samym w sobie297. W niepodważalnej 
opozycji w stosunku do wyżej wyodrębnionych teorii kija umiejscowione zostały modele 
motywacyjne o charakterze pozytywnym (tzw. „teorie marchewki”), których istota 
sprowadza się do chęci zoptymalizowania i zmaterializowania pewnej, wewnętrznie 
pożądanej sytuacji docelowej. Za specyficzny punkt finalny, jednostka uznać może między 
innymi zdobycie władzy, społecznej akceptacji, czy nawet pozyskanie pozytywnych uczuć 
                                                 
293 Pervin A. Lawrence, Psychologia osobowości, Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdańsk 2002, s. 
116-117. 
294 Tadeusz Kobierzycki, Ja i to. Popęd i twórczość, „Heksis” 2011, 3-4, s. 39. 
295 Pervin A. Lawrence, dz. cyt., s. 116. 
296 Denys A. de Catanzaro, Motywacje i emocje, Wydawnictwo ZYSK i Ska, Poznań 2003, s. 29. 
297 Pervin A. Lawrence, dz. cyt., s. 117. 
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innych osób, niemniej jednak – najczęściej – ukierunkowane działanie jednostki katalizuje 
wypadkowa kilku celów298.  
W związku z przedstawionymi wyżej teoriami, jednoznaczne interpretowanie 
motywacji człowieka przez ich pryzmat, neguje w znacznym stopniu podmiotowość 
człowieka, podkreślając monochromatyczność popędowo-pożądaniową i pozbawiając go 
w sposób wręcz bezlitośnie fatalistyczny wewnętrznego odczuwania chęci poznania 
(na którą uwagę zwracają usilnie poznawcze teorie motywacji) i samorealizacji, a także 
odczuwania konieczności dążenia „do realizacji potrzeby kompetencji sprawstwa (…) 
i do zaznaczenia własnego wpływu, autodeterminacji”299, korespondujących z teorią 
autodeterminacji Edwarda Deciego i Richarda Rayna300. Szczególnie chęć, pragnienie 
i dążenie do samorealizacji wydają się być tą grupą czynników motywacyjnych, które uznać 
należy za absolutnie i bezwarunkowo istotne z perspektywy podejmowania rozmaitych 
działań artystycznych, umożliwiających i katalizujących rogerowski proces becoming 
a person, pozwalający na świadome postrzeganie siebie jako osoby wolnej i silnej, 
twierdzącej, że „nie jestem tworem kształtowanym przez oczekiwania i wymagania innych, 
że nie jestem zmuszony być ofiarą nieznanych mi sił, znajdujących się we mnie samym, 
że w coraz większym stopniu jestem architektem siebie samego”301. Poza tym, założenia, 
dotyczące działań motywowanych procesem self-actualized wpisują się w nurt psychologii 
humanistycznej, w której to całkowicie „uwzględnia się osobę ludzką w procesie jej 
stawania się, doskonalenia, spełniania”302, czyli w procesach swoistego samodokonywania 
się, niezwykle istotnego w perspektywie założeń krystalizującej się nowej edukacji, 
skłaniającej i kształtującej zdolność „refleksyjności, do krytycznego deliberowania świata, 
kultury i własnego człowieczeństwa, do ciągłego uczenia się i współdziałania z innymi”303.  
                                                 
298 Tamże, s. 129. 
299 Alicja Gałązka, Motywacyjne uwarunkowanie twórczości, w: Krzysztof Szmidt, Monika Modrzejewska-
Świgulska (red.), Psychopedagogika działań twórczych, Wydawnictwo Impuls, Kraków 2005, s. 87. 
300 Więcej w: Ewa Wojtowicz, Motywowanie do szczęścia poprzez wspieranie autonomii dziecka – 
perspektywa teorii autodeterminacji , „Kwartalnik Naukowy Fides et Ratio”, 2014, 3(19), s. 29. 
301 Carls Rogers, Uczyć się jak być wolnym, w: Kazimierz Jankowski  (red.), Przełom w psychologii, 
Wydawnictwo Czytelnik, Warszawa 1979, s 289. 
302 Janina Janowska, Samoaktualizacja, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skłodowskiej, Lublin 2003, 
s. 13. 
303 Zbigniew Kwieciński, Potrzeba edukacji krytycznej, w: Tenże, Pedagogie postu. Preteksty- konteksty – 
podteksty, Wydawnictwo Impuls, Kraków 2012, s. 404. 
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3.5. O sztuce masowej i jej wewnętrznie krystalizujących się trendach 
To początek końca. 
Umberto Eco 
Sztuka w czasach współczesnych posiada bezsprzecznie dychotomiczną naturę, 
wywołującą rozmaite, niesprzężone konotacje, całkowicie rozbieżną, zaskakująco skrajną, 
nierzadko definitywnie się wykluczającą, niewspółgrającą, a nawet wzajemnie 
się deprymującą. Z jednej strony bowiem funkcjonuje sztuka o charakterze elitarnym, 
z drugiej zaś - w zaskakującym tempie - rozwija się, sukcesywnie poszerzając swoje 
wpływy, dynamiczna i niezwykle ekspansywna sztuka masowa, podszyta współczesnym 
paroksyzmem konsumpcjonistycznym oraz chęcią szybkiego zysku przedsiębiorców 
i biznesmenów. Krytycy sztuki masowej niezłomnie przekonują, że stanowi ona 
zdeformowaną odnogę sztuki wysokiej, zyskując niepochlebne miano „pasożytniczej, 
rakowej narośli”304, która wzrasta na tradycyjnym fundamencie, odpowiednio 
wykorzystując jego wybrane aspekty, co potwierdzają słowa Clementa Greenberga: 
„niezbędnym warunkiem istnienia kiczu305 jest dostęp do wyższej, w pełni dojrzałej 
kulturalnej tradycji, której tradycję, odkrycia i samowiedzę kicz potrafi wykorzystać dla 
własnych celów”306. Proliferacja sztuki powszechnej i ogólnodostępnej jest w pełni 
uzasadniona i niewątpliwie wynika z jej charakteru – łatwości w odbiorze, niezaprzeczalnej 
dostępności, mobilności na wysokim poziomie i szybkości transmisyjnej. Z założenia, ten 
nowotworowy twór, skierowany do jak najszerszego grona odbiorców, miał stanowić 
przyjemną odskocznię od sztuki wysokiej, której synonimem była nieodstępność 
i niepodważalna heterogeniczność. Stał się niesamowicie dobrze sprzedającym „produktem 
markowym”, który ze względu na fakt, że trafiał w gusta większości, pozbawiony został 
znamion unikatowej ekspresji307. Cześć produktów sztuki niewysokiej (reklamy, programy 
typu reality show) stanowi aksjologicznie wyjałowione i pozbawione sensu twory, których 
wpływ na życie człowieka z neutralnego rekonfigurował na całkowicie pejoratywny, 
zakrawający o medialne okrucieństwo, rozumiane nie jako emitowanie i propagowanie 
przemocy, ale przesiąknięcie nią sposobu funkcjonowania masowych wytwórni308. 
                                                 
304 Dwight MacDonald, Teoria kultury masowej, w: Andrzej Mencwel (red.), Antropologia kultury. Część I, 
Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2001, s. 401. 
305 Słowo kicz zastosowane zostało jako określenie sztuki masowej. 
306 Clement Greenberg, Awangarda i kicz, w: Czesław Miłosz (red.), Kultura masowa, Wydawnictwo 
Literackie, Kraków 2002, s. 37. 
307 Noël Carroll, Filozofia sztuki masowej, Gdańsk: Wydawnictwo słowo/ obraz terytoria, Gdańsk 2011, s. 31. 
308 Marek Krajewski, Kultura okrucieństwa, w: Marek Ziółkowski (red.), Ludzie przełomu tysiąclecia a 
cywilizacja przyszłości, Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznań 2001, s. 130. 
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Każdy bowiem dobór treści potencjalnego programu informacyjnego odbywa się zgodnie 
z logiką komercji, którą narzuca się „za pomocą kryterium widowni, oglądalności, 
sprzedaży”309, a której założenia (w tym upublicznienie, upowszechnienie) nie odnoszą 
się do wytworów wartościowych (z obszarów takich jak na przykład filozofia, matematyka, 
poezja). W związku z powyższym, należy stwierdzić, że sztuka masowa zaczyna 
transformację w kierunku sztuki okrucieństwa, nie zważając na wiek potencjalnych 
odbiorców. Okrucieństwo, według Marka Krajewskiego, krystalizuje się w momencie: 
a) notorycznego nagłośnienia wybranych tragedii, 
o których programy informacyjne milkną 
w momencie stabilizacji i marginalizowania tych 
problemów społecznych, które ze względu na stopień 
dramatu nie zasługują na miano newsa; 
b) „zwielokrotnienia śmierci, umierania, a więc ich 
trywializowania w roli jeszcze jednej 
wiadomości”310, 
c) upodabniania programów informacyjnych do audycji 
typowo rozrywkowych, 
d) ukrywania prawdziwych, rzetelnych faktów pod 
osłoną spektaklu, mającego na celu zszokować, 
zasmucić, czy zaniepokoić widza oraz zwielokrotnić 
jego negatywne odczucia, 
e) manipulacji uczuciami uczestników programów typu 
reality show, którzy wybierają między moralnością 
a zachęcającą i aktywizującą możliwością zdobycia 
pokaźnej sumy pieniędzy, 
f) braku pełnej świadomości i wiedzy uczestników 
poszczególnych programów na temat sposobu 
i rodzaju eksploracji przez organizatorów i widzów, 
                                                 
309 Pierre Bourdieu, O telewizji. Panowanie dziennikarstwa, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, 
s. 55. 
310 Tamże, s. 138. 
wytyczne 









g) przedkładania losów jednostkowych nad sytuacje 
zbiorowe i globalne oraz hiperbolizowanie 
i generalizowanie ich, 
h) konieczności uzewnętrznienia się na wizji, bez 
wyraźnej zgody (np. w programach interwencyjnych 
typu „Wybacz Mi”), 
i) kłamliwego przekazu reklamowego, prezentującego 
obietnicę kontroli nad każdym aspektem swojego 
życia, która urzeczywistni się w momencie 
posiadania (pewnego wytworu).311 
Wszechogarniająca i wszystkożerna kultura okrucieństwa i niezaprzeczalnego 
upozorowania312, staje się efektywnym stymulatorem przekształcania się człowieka w homo 
sapiens atrox313, powszechnie definiowanego jako „człowiek rozumny, okrutny, który 
próbuje nie tylko usprawiedliwiać swoje zbrodnie, ale wręcz uzasadnić ich dobroczynne 
działanie w imię wyższych racji”314. Wydaje się więc, że to nie sama sztuka masowa 
w swojej przystępności jest zabarwiona pejoratywnie, a tendencje wyraźnie zarysowujące 
się w jej obrębie. Sztuka okrucieństwa, niezaprzeczalnie intensyfikuje niewysoką sztukę 
estetycznie zniekształconą, która w większości przypadków w żaden sposobów nie 
implikuje artystycznej refleksji – tak jak w przypadku sztuki wysokiej (czego przykładem 
może być akcja Thomas Lips, z rozebraną i okaleczoną Mariną Abramowic w roli 
głównej315), ale wprowadzająca w świat krwi, zniekształceń, rozkładu i śmierci w sposób 
często bezrefleksyjny (fala przekazowo prostych filmów, dotyczących ludzi - zombie, czy 
nawet seria dziecięcych lalek - wampirów Monster High, które „powstały z inspiracji 
popularnymi potworami z horrorów literackich i filmowych, co stanowi o ich oryginalności 
                                                 
311 Więcej w tamże oraz w: Marek Krajewski, Okrucieństwo w telewizji, okrucieństwo telewizji, w: Marian 
Golka (red.), Od kontrkultury do popkultury, Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznań, 2002. 
312 Więcej o mass mediach i kulturze upozorowania w: Zbyszko Melosik, Mass media, tożsamość  i 
rekonstrukcje kultury współczesnej, w: Wojciech Skrzydlewski, Stanisław Dylak (red.), Media- Edukacja – 
Kultura, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszów 2012. 
313Więcej w: Kazimierz Żygulski, Uwagi o ekstremalnych zjawiskach w kulturze współczesnej, w: Irena 
Wojnar, Jerzy Kubin (red.), Kultura inspiracją kształcenia ogólnego, Komitet Prognoz „Polska w XXI wieku”, 
Warszawa 1998. 
314 Janusz Gajda, Kultura globalna podstawą współczesnej paideii, w: Dariusz Kubinowski (red.), Pedagogika 
kultury. Tom 1, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie Skłodowskiej, Lublin 2005, s. 51. 
315 Więcej w: Umberto Eco, Historia…, dz. cyt., s. 423. 
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i wyraźnie odróżnia je od innych lalek dostępnych na globalnym rynku zabawek”316). 
Powyższe stwierdzenie niezaprzeczalnie związane jest z faktem, że w kulturze popularnej 
coraz silniej zarysowuje się trend alien-nacji317, który został zainicjowany i jest skrupulatnie 
rozwijany w sztuce wysokiej: 
„Jak w wypadku większości trendów popkulturalnych i moda na alien-nację 
rozpoczęła się w sztuce i tutaj znajduje swój najskrajniejszy wyraz. Artyści 
przywracają rozwiniętym społeczeństwom to, co odtrąciły, a co jednocześnie jest ich 
produktem: cywilizacyjne choroby (mutacje, nowotwory, wady genetyczne), 
patologie (seryjni mordercy, młodociani przestępcy), okrucieństwo (wojen, życia 
domowego i seksualnego), pornografię i zboczenia, strach przed obcymi itd. Dzieje 
się to na dodatek nie za sprawą artystycznej metafory zawartej w estetyzującej 
formie, ale bądź poprzez proste publiczne ujawnienie tego, o czym nie chcemy 
pamiętać (np. prace Katarzyny Kozyry, Zbigniewa Libery, Franka Thiele), bądź 
poprzez hiperrealistyczną projekcję, uzewnętrznienie”318. 
Specyficzny trend alien-nacji uznać zatem należy jako formę artystyczno-wizulanego 
sprzeciwu wobec świata powszechnie prezentowanego jako całkowicie zorganizowany, 
uporządkowany, przewidywalny i dogłębnie poznany przez ekspertów oraz rzeczywistości 
dekorowanej pozorami i ułudami. Kultura popularna, prezentując świat realny w sposób 
apokaliptyczny, skandalizujący i pozornie transgresyjny całkowicie krytykuje 
nowoczesność i kierunek, w jakim podąża, ale nie tworzy jej alternatywnego obrazu 
i programu profilaktyczno-kompenscyjno-naprawczego, jest więc „antyracjonalistyczna, 
antykapitalistyczna, antyindustrialna, antyscjentystyczna, antymęska, antypatriarchalna, 
antysystemowa czy antypostępowa”319, ale nie antynowoczesna. Posługuje 
się kontrowersyjnym obrazem, o podłożu alien-nacyjnym, mając na celu zwiększenie liczby 
potencjalnych odbiorców. 
 Powyższe rozważania mają za zadanie nie tyle krytykować kulturę popularną i jej 
niesamowitą ekspansję w życiu współczesnego człowieka, co uwypuklić pejoratywnie 
wpływające nań trendy i zabiegi, które multiplikując się sukcesywnie poszerzają ciemną 
                                                 
316 Anita Has- Tokarz, Monster High jako trans medialna opowieść – od książki do monsterhighmanii, Anna 
Gemra (red.), Literatura i Kultura Popularna XIX wieku, Wydawnictwo Uniwersytetu Wrocławskiego, 
Wrocław 2013, s. 30. 
317 Marek Krajewski, Kultury kultury popularnej, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama 
Mickiewicza, Warszawa 2005.   
318 Tamże, s. 111-112. 
319 Tamże, s. 115.  
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sferę sztuki masowej, utwierdzając jednostkę w poczuciu, że wojna, zabójstwa, walka 
i związane z nimi okrucieństwa, są stanami zwyczajnymi, codziennymi, a wręcz 
obligatoryjnymi. Specyficzne zabiegi, mające u podstaw logikę komercji, przekazują 
potencjalnemu klientowi „skrawki życia (…), akty emocjonalnego obnażania się, które nie 
noszą nawet pozorów prawdziwie przeżytego doświadczenia”320, co podkreśla tragizm 
sytuacyjny odbiorców, nazywanych „kulturowymi naiwniakami”321, bezbronnych 
i nieświadomych serwowanej im papki o charakterze pozornie informacyjnym. Ze względu 
na fakt, że kultura popularna nie stanowi zbioru wytworów jednoznacznie homogenicznych, 
to możliwe jest wyodrębnianie w jej obszarze produktów wartościowych, jednak czynność 
segregacji dokonywana musi być przez jednostkę świadomą, odrzucającą powszechne 
„myślenie w biegu”322 oraz skłonność do konsumpcji wszystkiego, co możliwe 
do skonsumowania. Segregacja ta może okazać się jedynym słusznym kierunkiem 
przeciwdziałania kulturze okrucieństwa. Za podsumowanie uznać można słowa Umberto 
Eco, piszącego: 
„… bitwa galaktyk, rozgrywana już nie w barze między filiżanką cappuccino 
a telefonem do przyjaciół, a przez cały dzień, aż do bólu (przecież wiadomo – grę 
przerywa się tylko dlatego, że ktoś następny dyszy już za naszymi plecami, ale 
u siebie w domu, w domu można ciągnąć to w nieskończoność), będzie miała 
następujące skutki. W młodzieży wyrobi doskonały refleks, tak, że będzie ona potem 
w stawnie pilotować ponaddźwiękowe samoloty myśliwskie. Przyzwyczai nas – 
małych i dużych – do myśli, że zniszczenie dziesięciu statków kosmicznych 
to w końcu niż wielkiego, a wojna rakietowa ukaże nam się jako wydarzenie 
na miarę człowieka. Kiedy zaś naprawdę wybuchnie wojna, w jednej chwili 
zostaniemy unicestwieni przez Rosjan, nie zarażonych przez Battlestar Galactica. 
Nie wiem bowiem, czy znacie to, państwo, z własnego doświadczenia – po dwu 
godzinach gry w nocy, w stanie niespokojnego snu, człowiek zaczyna widzieć 
mrugające światełka oraz tory zataczane przez pociski świetlne. Siatkówka i mózg 
zostają zmienione w miazgę. To tak jak flesz błyskające prosto w oczy. Przez dłuższy 
czas człowiek widzi przed sobą ciemną plamę. To początek końca”323. 
                                                 
320 Pierre Bourdieu, dz. cyt., s. 111. 
321 Dominic Strinati, Wprowadzenie do kultury popularnej, Wydawnictwo ZYSK i Ska, Poznań 1998, s. 23. 
322 Pierre Bourdieu, dz. cyt., s. 56. 
323 Umberto Eco, Semiologia życia codziennego, Wydawnictwo Czytelnik, Warszawa 1999, s. 198-199. 
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METODOLOGIA BADAŃ WŁASNYCH 
1. Strategia dualistyczna czyli o pluralistycznej wizji metodologicznej 
w badaniach własnych 
Wobec permanentnie trwającego sporu wyraźnie zarysowującego się pomiędzy 
zwolennikami podejścia ilościowego, utożsamianego jednopłaszczyznowo z pomiarem, 
liczbami, erkleren, wyjaśnieniem i przyczynowością a entuzjastami strategii jakościowej 
związanej z interpretacją, słowem, hermeneutyką, verstehen oraz opisywaniem, niezmiernie 
trudno zająć manifestacyjnie jednoznaczne stanowisko324. Matematyczna doskonałość 
i incydentalnie podważalna rzetelność badań, związanych z pomiarem i wyjaśnieniem 
nomotetycznym, umożliwiającym badanie dużej populacji, a co za tym idzie – uogólnianie 
oraz formułowanie pewnych edukacyjnych prawidłowości w skali makro 
są niezaprzeczalnymi zaletami orientacji ilościowej, która ma długą historię w psychologii 
eksperymentalnej325. Nurt o charakterze neopozytywistycznym, podkreśla istotę badań 
o charakterze ilościowym, postulując o eksplorowanie działań i zachowań człowieka 
z użyciem ściśle ustrukturyzowanych metod, jednoznacznie uregulowanych projektów oraz 
standaryzowanych narzędzi, zaczerpniętych z przyrodoznawstwa. Specyficzny monizm 
metodologiczny wyraźnie zarysowujący się w obrębie nurtu neopozytywistycznego, 
jednoznacznie sugerujący wyższość metod nauk ścisłych nad wszelkimi innymi „prowadził 
wręcz do stawiania znaku równości między ujęciami naukowymi i ilościowymi”326. 
Co więcej stał się on, obok kauzalizmu, zakładającego konieczność poznania 
przyczynowego oraz fizykalizmu, sprowadzającego wszelkie zjawiska do zjawisk, 
mających charakter fizykalny, jednym z trzech filarów pozytywistycznego minimalizmu 
poznawczego, prowadzącego do „swoistego wyalienowania się metody i zyskania przez nią 
prymatu nad problemem badawczym”327. Należy podkreślić, że sugerowana, aprobowana 
i pożądana w nurcie scjentystycznym kwantyfikacja wiedzy, aprobująco wpływająca 
na tworzenie przyrodniczej siatki metodologicznej o charakterze metodyczno-pojęciowo-
interpretacyjnym, inicjuje i katalizuje jej „narzucanie na naturalny obraz rzeczywistości”328, 
                                                 
324 Władysław J. Paluchowski, Spór metodologiczny czy spór koncepcji, badania ilościowe vs jakościowe, 
„Roczniki  Psychologiczne” 2010, tom XIII, 1, s.7. 
325 George F. Ferguson, Yoshio Takane,  Analiza statystyczna w psychologii i pedagogice, Wydawnictwo 
Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 23. 
326 Ewa Zaręba, Badania empiryczne ilościowe i jakościowe w pedagogice, w: Stanisław Palka (red.), 
Orientacje w metodologii badań pedagogicznych, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków 1998, 
s. 43-44. 
327 Maria Straś-Romanowska, Badanie jakościowe vs  jakościowe – pytanie o tożsamość psychologii, „Roczniki 
Psychologiczne” 2010, tom XIII, 1, s. 98. 
328 Tamże, s. 45. 
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powodując niemożność dostrzeżenia i wyodrębnienia subtelnych, aczkolwiek istotnych 
zjawisk i rysujących się możliwości badawczych w obrębie ich własności. Orientacja 
ilościowa poprzez wpisany w swoją istotę niezaprzeczalny deficyt treściowy oraz 
nierealność eksploracji problemów, obligujących badacza do użycia podejścia stricte 
zindywidualizowanego, niestandardowego i interpretacyjnie nieobliczeniowego staje 
się nierzadko orientacją krytykowaną: 
„Czytając niektóre prace i słuchając niektórych wystąpień miewam poczucie, 
że wypielęgnowane formalnie ilościowe prace pozbawione są treści, redukcjonizm 
unieważnia psychologię, a ich źródłem nie jest teoria, a pakiet statystyczny. 
Dostrzegam wówczas wartość bardziej humanistycznej orientacji (…)”329. 
Nieskazitelność wyliczeniowa tendencji ilościowej nie przekonuje zwolenników 
podejścia jakościowego, którzy w orientacji idiograficznej odnajdują możliwości 
formułowania i konstruowania prawidłowości ukierunkowanych na jednostkę i teorii 
ugruntowanych, „wyjaśniających jednostkowe doświadczenie i zjawiska występujące 
na danym terenie”330 na podstawie wnikliwego opisu, ukazującego zdarzenia subtelne 
i nieuchwytne przez instrumentarium nakładane na rzeczywistość przez podejście ilościowe. 
Nurt antypozytywistyczny, utożsamiany z nurtem humanistycznym – w opozycji do nurtu 
scjentystycznego – postuluje o stosowanie holistycznego podejścia badawczego, 
jednocześnie biorąc pod uwagę unikalność zdarzenia, mającego miejsce na gruncie nauk 
o charakterze humanistycznym, którego specyfika wymaga od potencjalnego badacza 
zaangażowania, empatycznego zrozumienia i interpretacyjnej biegłości, u której podstaw 
usytuowana powinna być umiejętność „wczuwania się”331. Poprzez swoją płynność 
interpretacyjną i nieostrość metodologiczną, intensyfikującą jednocześnie ich niepożądaną 
własność – subiektywizm, badania o charakterze jakościowym są często deprecjonowane 
oraz uważane za nierzetelne i przekłamujące badaną rzeczywistość, gdyż ze względu na brak 
metodologicznej siatki trudno jest „nie dopuścić, aby subiektywne poglądy zabarwiały 
obiektywne fakty”332.  
Wobec wyżej wyodrębnionych i opisanych własności orientacji jakościowej 
i ilościowej oraz niejednoznacznych opinii, dotyczących ich stosowania w różnorodnych 
                                                 
329 Władysław J. Paluchowski, dz. cyt., s. 7-8. 
330 Krzysztof Rubacha, Metodologia badań nad edukacją, Oficyna Wydawnicza Łośgraf – Wiesław Łoś, 
Warszawa 2008, s. 20. 
331 Ewa Zaręba, dz. cyt., s. 44. 
332 Clifford Geertz, Dzieło i życie, Wydawnictwo KR, Warszawa 2000, s. 19. 
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procedurach badawczych, nurtującym wydaje się pytanie, dotyczące łączenia obu – 
opozycyjnych względem siebie – propozycji badawczych. Według niektórych metodologów 
łączenie w jednym projekcie schematu badań ilościowych z podejściem jakościowym jest 
zabiegiem nader kontrowersyjnym: 
„Kontrowersja ta jest głęboko osadzona w socjopolitycznym kontekście nauk 
społecznych, narzucającym metodologiczną hierarchę, w której metody ilościowe 
sytuują się na szczycie, a metody jakościowe są zepchnięte do roli pomocniczej”333. 
Niemniej jednak badania prowadzone przez Jeana Piageta, czy Theodora Adorna334 
potwierdzają słuszność stosowania swoistej metodologicznej hybrydy jakościowo-
ilościowej, podkreślając i uwypuklając jednocześnie kompatybilność dwóch 
kontestacyjnych orientacji. Dlatego też w swoim projekcie badawczym zdecydowałam się 
na dualizm strategiczny, dokonując fuzji podejścia jakościowego i ilościowego, które – 
w konsekwencji - przybrały zintegrowaną i całkowicie koherentną formę uzupełniającą 
i wspierającą się wzajemnie. Swoiste podejście hybrydowe, argumentuję odwołując 
się do opinii metodologów: 
Argument 1: Zaproponowany projekt badawczy stanowi złożony i wielopłaszczyznowy 
twór, u którego podstaw wyodrębnione zostały cele, związane w sposób bezpośredni 
z podejściem ilościowym, jak i jakościowym oraz wyjaśnieniami, dotyczącymi teorii, jak 
i praktyki pedagogicznej, co zaprezentowane zostanie szczegółowo w następnych 
rozdziałach niniejszej pracy: 
„badanie ilościowe i jakościowe może wystąpić w jednym projekcie, jeśli jego cele 
wiążą się w jakimś zakresie z wyjaśnieniem nomotetycznym, a w innym z 
wyjaśnieniem idiograficznym”335. 
Argument 2: Zorganizowana procedura badawcza została zaplanowana i - w konsekwencji 
-zrealizowana w zgodzie z przekonaniem o istnieniu różnorodnych rzeczywistości 
badawczych (wbrew fizykalizmowi), wymagających od badacza biegłości w dostosowaniu 
metod badawczych, umożliwiających ich poznanie: 
                                                 
333 Stanisław Juszczyk, Badania jakościowe w naukach społecznych. Szkice metodologiczne, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Śląskiego, Katowice 2013, s. 49. 
334 Tamże. 
335 Krzysztof Rubacha, dz. cyt., s. 22. 
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„Warto tu za K. Popperem (…) dodać, że istnieją różne rodzaje poznawczej 
rzeczywistości, różne rzeczywiste światy powiązane ze sobą wzajemnie: 
-świat 1: świat obiektów fizycznych (np. środków nauczania, sprzętów, budynków), 
-świat 2: świat przeżyć i doznań psychicznych (reakcji emocjonalnych, obaw, 
nadziei, procesów uczenia się i innych), 
-świat 3: świat ludzkich duchowych wytworów (dzieł sztuki, wartości, norm, teorii 
naukowych, problemów naukowych i innych). 
Badacz musi poznawać powiązania między tymi światami i w obrębie 
poszczególnych światów. Można więc, idąc tropem analizy poznawanej 
rzeczywistości, dodać, że badacz pedagogiczny, poznając te światy musi stosować 
i metody badań ilościowych, i metody badań jakościowych”336. 
Uznanie dla „wielości światów” dyktowane jest również specyfiką pedagogiki 
współczesnej, rozumianej jako pedagogika ponowoczesności oraz edukacyjnym dyskursem 
postmodernistycznym sugerującym swoisty pluralizm kulturowo-społeczny oraz 
niejednowymiarowość, złożoność i dynamikę rzeczywistości społecznej: 
„Świat społeczny nie jest ontologicznie monolityczny: jest różnorodny, 
skomplikowany, wewnętrznie sprzeczny, jest dynamiczny, ciągle otwarty, nieustannie 
w trakcie stawania się”337. 
Argument 3: Decyzja o zastosowaniu triangulacji strategii ilościowej i jakościowej podjęta 
została wskutek konieczności koncentracji badań wokół człowieka, którego 
niejednoznaczna, skomplikowana i nieprzejrzysta natura, zanegowała zastosowanie 
sztywnej metodologicznej siatki i stała się swoistym imperatywem, jednoznacznie 
wskazującym na pluralizm badawczy: 
„Poznawcze docieranie do różnorodnej i wieloelementowej struktury człowieka 
implikuje potrzebę uwzględniania i różnych rodzajów doświadczeń i zróżnicowanych 
epistemologii szczegółowych, co umożliwia – jak myślę – pluralistyczna optyka 
poznawcza”338. 
                                                 
336 Stanisław Palka, Pedagogika w stanie tworzenia, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków 
1999, s. 15. 
337 Zbyszko Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokół edukacji, Wydawnictwo Edytor, Poznań – 
Toruń 1995, s. 20-21. 




Argument 4: Hybryda jakościowa-ilościowa umożliwia uwzględnienie dwuaspektowości 
płaszczyzny badawczej, która przybiera formę obiektywno-subiektywną ze względu 
na specyfikę wyodrębnionych celów badawczych: 
„Wiele zagadnień oświatowych ma dwa aspekty: subiektywny (indywidualne 
doświadczenia, poglądy, uczucia i działania) i obiektywny (rozkłady cech i działań 
w populacji). Załóżmy, że chcemy stworzyć pedagogiczną teorię niepełnosprawności 
umysłowej. Aspekt subiektywny – doświadczenia osób niepełnosprawnych – może 
ujawniać jedynie badania jakościowe. Aspekt obiektywny – skuteczność szkolnictwa 
specjalnego w przygotowaniu tych osób do życia w społeczeństwie – wymaga 
badania ilościowego (…). Poprzestanie na badaniu jednego rodzaju grozi 
jednostronnością wyników”339. 
 Wyżej wyodrębnione argumenty uważam za główne przesłanki, implikujące 
i determinujące podjęcie decyzji, dotyczącej triangulacji strategicznej do zaplanowanych 
badań, których procedura – dzięki zaistniałej fuzji - stała się wielowymiarowa, 
wielopłaszczyznowa i uwzględniająca złożoność tematu dysertacji: „Niekonwencjonalne 
techniki plastyczne, inspirowane współczesnymi nurtami w sztuce wizualnej 
w aktualizowaniu potencjalności twórczej dziecka”. 
  
                                                 
339 Krzysztof Konarzewski, Jak uprawiać badania oświatowe, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 
Warszawa 2008, s. 37. 
119 
 
2. Przedmiot i cele badań w perspektywie wykrystalizowanych sfer i kategorii 
badawczych 
Słowo „przedmiot”, definiowane przez Słownik filozoficzny jako „to, co poznawane 
lub poznane, to do czego odnoszą się akty świadomości (jakiejkolwiek władzy 
poznającej)”340, według egzystencjalistów oznacza te elementy rzeczywistości, które stoją 
naprzeciw podmiotu: „Gegenstand ist, was dem Ich gegen übersteht - 
Przedmiot jest czymś, co trwa naprzeciw mnie”341. To biegunowe rozumienie i skrajnie 
opozycyjne umiejscowienie przedmiotu i podmiotu poznania, w sposób niezwykle wyraźny 
zostaje odzwierciedlone w niemieckim tłumaczeniu słowa przedmiot - der Gegenstand, 
zwierającym wyrażenie gegen, tłumaczone jednoznacznie jako „przeciw(ko)”. Stwierdzić 
zatem można, że w słowie der Gegenstand, interpretowanym i rozpatrywanym w aspekcie 
poznawczym, ukryte zostaje enigmatyczne wyzwanie skierowane do podmiotu 
poznającego, co w sposób wyraźny sugeruje obecność specyficznego przyimka miejsca. 
Przedmiot, stojący w opozycji do podmiotu, wydaje się być obiektem zmuszającym, przez 
swe niewątpliwie wyzywające i polemiczne usytuowanie, do zainicjowania, zaplanowania, 
zorganizowania i zrealizowania poznawczego wydarzenia, zwieńczonego swoistą konkluzją 
i ewaluacją sfinalizowanych – w konsekwencji - poczynań. W taki sposób rozumiem własny 
przedmiot badań, który wykrystalizował się na gruncie pewnego, nieznanego 
i nieeksplorowanego wycinka rzeczywistości i przybrał charakter poznawczego wyzwania, 
zintensyfikowanego osobistym zainteresowaniem, chęcią rozwiązania pewnego problemu 
oraz potrzebą odnalezienia skutecznego sposobu działania edukacyjnego w sferze 
praktycznej342. „Używając zwrotu „przedmiot badań” mamy na myśli obiekty czy zjawiska, 
w odniesieniu do których chcemy prowadzić badania”343, dlatego też za główny przedmiot 
zainteresowań badawczych prezentowanej dysertacji uznać należy  
wpływ niekonwencjonalnych zajęć na potencjalność twórczą dziecka 
w perspektywie specyficznych zajęć plastycznych, inspirowanych zarówno treningiem 
twórczości, jak i współczesnymi nurtami wykrystalizowanymi w wizualnej sztuce 
współczesnej. Wyodrębniony wyżej, główny przedmiot badań zawiera się w sposób 
                                                 
340 Słownik terminów i pojęć filozoficznych, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 2011, s. 352. 
341 Józef M. Bocheński, Współczesne metody myślenia, Wydawnictwo „W drodze”, Poznań 1988, s. 9. 
342 Według Luby Sołomy wyodrębnienie motywów poznania jest niezwykle ważne i wyżej wymienione, 
inspirowane są konkretnymi propozycjami w: Luba Sołoma, Metody i techniki badań pedagogicznych, 
Wydawnictwo Wyższej Szkoły Pedagogicznej w Olsztynie, Olsztyn 1999, s, 12.  
343 Tamże, s. 13. 
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jednoznaczny w Kategorii Twórczości, która została wyabstrahowana na potrzeby 
usystematyzowania metodologicznej struktury pracy. Pobocznymi przedmiotami, 
związanym z Kategorią Artystyczną, towarzyszącymi i wzbogacającymi proces badawczy 
stały się  
wpływ niekonwencjonalnych zajęć na umiejętności plastyczne dzieci oraz nastawienie 
do zajęć i przedsięwzięć plastycznych 
analizowane przez pryzmat zaproponowanego (eksperymentalnego) procesu dydaktycznego 
oraz identyfikowane poprzez prowadzenie obserwacji. 
 Oprócz określenia inicjalnego den Gegenstand, konieczne jest precyzyjne 
wyznaczenie kierunków poznawczych, co bezapelacyjnie sprowadza się do sformułowania, 
skategoryzowania i logicznego uporządkowania celów badawczych, przyświecających 
projektowi. Oczywiście cele te, wynikają w sposób bezpośredni z przyjętego typu badania, 
które w przypadku pracy pt. „Niekonwencjonalne techniki plastyczne, inspirowane 
współczesnymi nurtami w sztuce wizualnej, w aktualizowaniu potencjalności twórczej 
dziecka” nie jest jednoznaczne i przybiera hybrydową strukturę, unifikującą: 
− badania diagnostyczne, mające „za zadanie ustalenie cech i zasad funkcjonowania 
pewnego wynika rzeczywistości”344 i przybierające formę jednoznacznie 
heurystyczną, pozwalającą na odkrywanie specyfiki „badanego przedmiotu”345; 
− badania weryfikacyjne, których „przedmiotem są zależności typu sprawczego, które 
odnoszą się do zamierzonych efektów, będących wynikiem uprzednio wdrożonych 
zmian”346, 
− badania eksploracyjne, mające „za zadanie odkrycie pewnych zależności czasem 
na małej liczbie przypadków”347. 
Co więcej, zaprezentowana hybryda diagnostyczno-weryfikacyjno-eksploracyjna, 
w związku ze swoją złożonością i nieprzejrzystą wielowarstwowością przybiera formę 
badań teoretycznych (eksploracyjnych, dotyczących budowania teorii i weryfikacyjnych 
ukierunkowanych na sprawdzenie teorii) oraz badań praktycznych (reaktywno-
aktywnych)348. 
                                                 
344 Włodzimierz Goriszowski, Badania pedagogiczne w zarysie, Wyższa Szkoła Pedagogiczna TWP, 
Warszawa 2003, s. 13. 
345 Tamże. 
346 Albert W. Maszke, Metody i techniki badań pedagogicznych, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, 
Rzeszów 2008, s. 22. 
347 Włodzimierz Goriszowski, dz. cyt., s. 13. 
348 Krzysztof Rubacha, dz. cyt., s. 27. 
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W związku z powyższym, cele badawcze przedstawione szczegółowo na Grafice 27 
(zamieszczonej poniżej), sformułowane zostały na płaszczyźnie weryfikacyjno-
eksploracyjnej, diagnostycznej oraz planistyczno-praktycznej z uwzględnieniem Kategorii 
Twórczości oraz Kategorii Artystycznej, stanowiących jednoznaczne odniesienie 
do wyizolowanych wcześniej przedmiotów poznawczych, tworząc w łączności z nimi 
poszczególne pola badawcze: 
PWKT – pole weryfikacyjne, kategoria twórczości: 
Cel główny:  
• określenie zależności między uczestnictwem w niekonwencjonalnych zajęciach 
plastycznych a poziomem potencjalności twórczej  
Cele szczegółowe: 
• określenie wpływu zajęć plastycznych na poziom myślenia dywergencyjnego 
(w tym na giętkość, płynność i metaforyczność) 
• zidentyfikowanie zależności między uczestnictwem w niekonwencjonalnych 
zajęciach a wzrostem zachowań nonkonformistycznych i heurystycznych 
• określenie wpływu planowanych zajęć na postawy twórcze dzieci 
• zidentyfikowanie zależności między udziałem w zaplanowanych zajęciach 
plastycznych a poziomem wyobraźni twórczej. 
PWKA – pole weryfikacyjne, kategoria artystyczna: 
Cele ogólne: 
• zidentyfikowanie wpływu niekonwencjonalnych zajęć plastycznych 
na nastawienie dzieci do przedsięwzięć o charakterze artystycznym  
• określenie wpływu niekonwencjonalnych zajęć plastycznych na możliwości 
i umiejętności plastyczne uczniów, szczególnie na sposób: 
Cele szczegółowe (stanowiące podpozycje do poprzedniego celu 
głównego): 
• rozwiązania i interpretowania problemu plastycznego 
• wykorzystania kreski, faktury, linii, kształtu, plamy, konturu, światłocienia, 
barwy w swoich pracach, 
• wyrażenia własnych uczuć i emocji 
• kształtowania kompozycji, perspektywy czy też rozmieszczania elementów 
na płaszczyźnie 
• kształtowania relacji do rzeczywistości 
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• nasycania obrazu szczegółami i dbania o jego kompletność. 
PDKT – pole diagnostyczne, kategoria twórczości: 
Cele ogólne: 
• szczegółowe określenie zachowań dziecięcych w stosunku 
do podejmowanych działań, wiążących się w sposób bezpośredni z 
treningiem twórczości 
• zdiagnozowanie potencjalnie występujących cech twórczego wytworu 
w kategoriach nowości, sensowności oraz opracowania i syntezy. 
PDKA – pole diagnostyczne, kategoria artystyczna. 
• określenie zachowań dziecięcych w stosunku do proponowanych, 
niekonwencjonalnych działań plastycznych. 
Mając na uwadze trzy główne funkcje nauki (deskryptywną, eksplanacyjną oraz 
predywistyczną)349, wyżej sklasyfikowane cele weryfikacyjno-eksploracyjne oraz 
diagnostyczne uzupełnione zostały o badawcze intencje o charakterze planistyczno-
praktycznym: stworzenie spójnego programu zajęć plastycznych, aktualizujących potencjał 
twórczy i artystyczny dzieci i wzbogacenie sfery praktyki pedagogicznej. Oczywiście, 
realizacja celów planistyczno-praktycznych, skłaniających się ku powtarzalności 
i praktycznemu zakorzenieniu, niekwestionowanie zależna jest od poprawności 
metodologicznej zaprezentowanej dysertacji i jej wewnętrznej koherentności: 
„Jeżeli zastosowano prawidłową metodologię i (co zakładamy) warunki, w jakich 
przeprowadzono badanie, czy zdarzenia, jakie nastąpiły nie uległy zmianie, to mamy 
prawo oczekiwać podobnych wyników. (…) Pytanie o charakterze 
metodologicznym jest zawsze ograniczone do pytania, czy otrzymane wyniki 
obserwacji mogą być wykorzystane w kolejnych badaniach, nawet gdy konkretny 
obserwator przestał być dalej częścią kontekstu”350 . 
Ostatnim, wyodrębnionym w prezentowanym projekcie badawczym celem, związanym 
z metodologią, stało się poszerzenie instrumentarium badawczego z zakresu pedagogiki 
twórczości. Wszystkie wyżej opisane i wyabstrahowane cele traktować uznać można jako 
inicjatywy i dążenia wewnętrzno-zewnętrzne, dotyczące mojej własnej ciekawości 
                                                 
349 Stanisław Juszczyk, dz. cyt., s. 19. 
350 Chava Frankfort-Nachmias, David Nachmias, Metody badawcze w naukach społecznych, Wydawnictwo 
Zysk i Ska, Poznań 2011, s. 31-32. 
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poznawczej (charakter prywatny), jak i nierozstrzygniętych kwestii, krystalizujących się 









3.  Charakterystyka grupy badanej 
Czynności badawcze zostały przeprowadzone z uczniami jednej z zabrzańskich szkół 
podstawowych351, którzy systematycznie uczęszczali na zajęcia świetlicowe i pozostawali 
w placówce oświatowej dłużej niż ich rówieśnicy. Wyodrębnienie szesnastoosobowych 
grup eksperymentalnej i kontrolnej zostało przeprowadzone w sposób nielosowy – 
do pierwszej z nich bowiem zakwalifikowałam dzieci, które spędzają na świetlicy najwięcej 
czasu, a ich rodzice bądź opiekunowie prawni wyrazili zgodę na udział w czynnościach 
eksperymentalnych. Wybór ten zatem został jednoznacznie obwarowany sposobem 
działania placówki oświatowej oraz zakresem możliwości, którego granice zostały 
wyznaczone przez dzieci, ich rodziców lub prawnych opiekunów. Zarówno do pierwszej, 
jak i drugiej grupy należeli uczniowie w wieku 7,8,9 lat, przejawiający cechy 
charakterystyczne dla stadium opanowania kształtów (okres schematyczny)352. Za pomocą 
Tabeli 3 zaprezentowano zbliżony wiek respondentów. Poza rozkładem częstości 
i procentów, przedstawiono również miary rozkładów: M (średnia) oraz SD (odchylenie 
standardowe) dla wieku. Średnie są do siebie dość zbliżone, podobnie jak odchylenia, 
co świadczy o dość dużej homogeniczności obu grup względem siebie. 
Tabela 3. Rozkład wieku w badanych grupach  
Wiek w pełnych latach 
Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna 
n % n % 
7 3 18,8 3 18,8 
8 5 31,3 7 43,8 
9 8 50,0 6 37,5 
Ogółem 16 100,0 16 100,0 




*w pomiarze średniej uwzględniono dokładny wiek badanych (ilość skończonych lat wraz z ilością dodatkowych 
miesięcy) 
Źródło: opracowanie własne 
Za ograniczenia w perspektywie doboru grupy uznać należy przede wszystkim dobór 
płci do badanych grup. W grupie kontrolnej zaobserwować można dokładny podział płci 
na połowę, zaś w grupie eksperymentalnej, chłopców jest o 25% mniej niż zakładano 
pierwotnie (Tabela 4). Niestety ze względu na specyfikę miejsca odbywania 
                                                 
351 Szkoła Podstawowa nr 24 w Zabrzu – Mikulczycach. 




się eksperymentu oraz liczebność i charakterystykę grup świetlicowych, pozostających 
w szkole optymalnie długo, nie udało się wyłonić i dobrać dokładnej liczby chłopców, 
wspólnej dla grupy eksperymentalnej i kontrolnej, dlatego też celowo i świadomie 
w dalszych analizach nie uwzględniano zmiennej: płeć. Należy podkreślić, że przede 
wszystkim zmienną różnicującą grupy było przypisanie do grupy eksperymentalnej lub 
kontrolnej (udział w zajęciach plastycznych versus brak udziału w zajęciach). Dobór ten był 
niezrandomizowany, a uczestnictwo w zajęciach eksperymentalnych było możliwe tylko 
i wyłącznie w przypadku wyrażenia zgody rodziców (lub opiekunów prawnych) dzieci 
na udział w czynności eksperymentalnych i pozostawania swoich pociech w świetlicy 
szkolnej dłużej od ich rówieśników. 
Tabela 4. Rozkład częstości płci w badanych grupach  
Płeć 
Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna 
n n 
Chłopak 4 8 
Dziewczyna 12 8 
Ogółem 16 16 
 Źródło: opracowanie własne 
 
Wartym zaznaczenia wydaje się fakt, że podczas trwania zajęć eksperymentalnych 
frekwencja dzieci była bardzo wysoka, co zaprezentowane zostało w niżej zamieszczonej 
tabeli. Uczestnicy czynności eksperymentalnych bardzo często spóźniali się na zajęcia 
(ze względu na uczestnictwo w różnorodnych formach pracy pozalekcyjnej), bądź 
wcześniej wychodzili (konieczność dotarcia na zajęcia pozaszkolne), ale byli bardzo 
zaangażowani i zależało im na obecności. 
Tabela 5. Udział w zajęciach - dane dla grupy eksperymentalnej  
Procent udziału w zajęciach 
Grupa eksperymentalna 
n % 
82,35 (udział w 14 na 17)* 1 3,1 
88,24 (udział w 15 na 17) 1 3,1 
94,12 (udział w 16 na 17) 4 12,5 
100,00 (udział w 17 na 17) 10 31,3 
M (średnia) 96,69 
SD (odchylenie standardowe) 5,25 
 *(w nawiasie podano liczbę zajęć) 
 Źródło: opracowanie własne 
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4.  Metodologiczna struktura badań  
Ze względu na strukturalną wielopłaszczyznowość sfery metodologicznej, 
wynikającej z pluralizmu badawczego i świadomie dokonanego rozwarstwienia pól 
i kategorii badawczych niniejszej dysertacji, konieczne stało się dokładne wyodrębnienie 
metodologicznych działów oraz zaprezentowanie ich specyfiki.  Niżej wyeksponowane 
mapy metodologiczne umożliwiają zobrazowanie poszczególnych założeń badawczych 
w sposób przejrzysty i czytelny, uwzględniając jednocześnie przestrzenie powstałe 
na skutek dokonanej fuzji kategorii (artystycznej i twórczości) z polami (diagnostycznym 
i weryfikacyjnym). Pierwszą z map (Grafika 28) uznać można za graficzną strukturę 
o charakterze wprowadzającym, naprowadzającym i nadrzędnym w stosunku do kolejnych 
(Grafika 29, 30, 31, 32), które dotyczą pytań głównych i szczegółowych, narzędzi 
badawczych, metod i technik oraz hipotez i zmiennych (w przypadku pola 
weryfikacyjnego).  
Grafika 28. Struktura badań własnych  
 







plastyczne, inspirowane współczesnymi 
nurtami w sztuce wizualnej w 








Pytania główne      
i szczegółowe,       
hipotezy główne 
i szczegółowe,        
zmienna 
niezależna,           
zmienne 
zależne,               







Pytania główne        
i szczegółowe,       
hipotezy główne   
i szczegółowe,           
zmienna 



















główne,                  




Grafika 29. Pole weryfikacyjne – kategoria twórczości  
 
  
Źródło: opracowanie własne 
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Grafika 31. Pole diagnostyczne – kategoria twórczości  
  
Źródło: opracowanie własne 
Grafika 32. Pole diagnostyczne – kategoria artystyczna  
 
 




5. Dookreślenie i eksplikacja pól i kategorii badawczych 
 Powyższe zestawienie graficzne, przyjmujące formę poczwórnie tabelaryczną, 
wymaga wyeksplikowania, doprecyzowania, skomentowania i uargumentowania pewnych 
elementów, szczególnie w zakresie przyjętych metod, technik i narzędzi badawczych, 
sformułowanych hipotez, potencjalnie występujących zmiennych oraz sposobów analizy 
uzyskanych wyników badań. Dlatego też poniższy opis dotyczy najważniejszych aspektów 
wyodrębnionych obszarów badawczych i stanowi niejako prezentację fundamentalnych 
założeń metodologicznych w poszczególnych polach i kategoriach.  
5.1. Pola weryfikacyjne w kategorii twórczości i kategorii artystycznej 
5.1.1. Specyfika metody (próby) eksperymentalnej w badaniach własnych  
 Przez wzgląd na bipolarność prezentowanych badań, dotyczącą ich weryfikacyjno-
diagnostycznego charakteru, a co za tym idzie metodologicznej dwukierunkowości 
orientacyjnej, stworzenie opisu schematu badań eksperymentalnych wydaje się niezbędne 
i konieczne. O ile pola diagnostyczne z przyporządkowanymi im technikami (obserwacja 
skategoryzowana, ankieta, analiza prac), nie stanowią konstruktu skomplikowanego, tak 
pola weryfikacyjne z dookreśloną im metodą eksperymentalną, wymagają dokładnego 
uszczegółowienia. Metoda eksperymentalna, stanowi oś poszczególnych czynności 
badawczych i przyjmuje schemat eksperymentu uwzględniającego plan dwugrupowy 
z grupą eksperymentalną i kontrolną, z rozpoczynającym pretestem i wieńczącym 
posttestem. Oczywiście, należy zaznaczyć, że przyjęta metoda eksperymentalna 
w zaplanowanych i przeprowadzonych badaniach własnych nie spełnia wszystkich 
wymogów proceduralnych, takich jak na przykład konieczność randomizacji grup osób 
badanych, dbałość o ich reprezentatywność czy też rygorystyczna kontrola nad zmiennymi 
o charakterze ubocznym. Dlatego też, powołując się na myśl Stanisława Palki należałoby 
przeformułować metodę eksperymentalną – w perspektywie podjętych czynności 
badawczych - na „próbę eksperymentalną”, która definiowana jest następująco: 
„Próby eksperymentalne nie mają prowadzić do szeregu generalizacji czy 
znaczących odkryć pedagogicznych. Siła ich oddziaływania tkwi w wyznaczeniu 
pola twórczej działalności pedagogicznej dla pedagogów i wychowawców, 
w ożywieniu procesów praktyki pedagogicznej”353. 
                                                 
353 Stanisław Palka cyt.za: K. Krasoń, Dziecięce odkrywanie tekstu literackiego, Wydawnictwo Uniwersytetu 
Śląskiego, Katowice 2005, s. 157. 
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Przeprowadzone badania eksperymentalne charakteryzowały się specyficzną 
fazowością, wynikającą z logicznej etapowości pracy każdego badacza. Za czynnik 
inicjujący podjęty proces badawczy uznać należy odnalezienie pewnego, niezbadanego 
wycinka rzeczywistości pedagogicznej, który ze względu na własne zainteresowania 
badawcze, stał się na tyle interesujący, by ewaluować i przyjąć formę poziomu 
wyjściowego, na gruncie którego możliwe stało się wyodrębnienie pytań badawczych. 
Oczywiście pierwotny pomysł, układający i jawiący się jako wstępny konspekt, musiał 
posiadać odpowiednie podwaliny teoretyczne i metodologiczne, dlatego tez następnym 
etapem poznawczym stała się analiza dostępnej literatury. Stworzenie spójnej koncepcji 
niniejszej dysertacji uznać należy za początek fazy badawczej, rozpoczętej – ze względu 
na eksperymentalny kierunek prac - pretestami, zarówno w grupie eksperymentalnej, jak 
i kontrolnej. Następnie przeprowadzony został cykl zajęć artystyczno-twórczych, 
trwających ponad pół roku, charakteryzujący się niedyrektywnością oraz płynnością 
czasową. Zrealizowanych zostało 17 spotkań, trwających łącznie około 25 godzin 
zegarowych i odbywających się raz w tygodniu z grupą 16 – osobową (nie wliczając zajęć, 
które poświęcone były na uzupełnianie testów). 
Cykl zajęć eksperymentalnych został zwieńczony posttestem, skierowanym zarówno 
do grupy eksperymentalnej, jak i kontrolnej. Po zebraniu wieńczących badań nastąpił etap 
podliczania, interpretacji, analizy i opisu uzyskanych wyników oraz refleksji nad podjętym 
przedsięwzięciem, jego strukturą, kolejnymi wycinkami niewiedzy i niepewności 
pedagogicznej oraz tentacją naukową, które wyłoniły i wykrystalizowały się podczas 
realizowania poszczególnych czynności badawczych. 
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Grafika 33. Cykl badawczy – w badaniach własnych  
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5.1.2. Charakterystyka zajęć eksperymentalnych 
Teoretyczne wyznaczniki zaproponowanego konstruktu eksperymentalnego 
Zaproponowany cykl zajęć eksperymentalnych został skonstruowany w oparciu 
o teoretyczne wyznaczniki korespondujące z trzema konstytutywnymi obszarami 
zainteresowań, sugestywnie zarysowującymi się już w tytule niniejszej dysertacji: 
Niekonwencjonalne techniki plastyczne (obszar 1: sfera plastyczna), inspirowane 
współczesnymi nurtami w sztuce wizualnej (obszar 2: sztuka współczesna), 
w aktualizowaniu potencjalności twórczej dziecka (obszar 3: sfera twórczości). 
Pierwszy obszar dotyczy sfery plastycznej ze szczególnym uwzględnieniem 
niestandardowych technik plastycznych, a także ogólnej dydaktyki w perspektywie lekcji 
plastyki, uwarunkowań procesu twórczego dziecka, wiedzy z zakresu rozwoju umiejętności 
plastycznych oraz ogólnych zasad warunkujących poprawność w przeprowadzeniu zajęć 
o charakterze artystycznym. Zaplanowane zajęcia eksperymentalne miały na celu rozwijać 
potencjalność twórczą dziecka (obszar 3), umożliwić uczestnikom obcowanie z rozmaitymi 
wytworami sztuki współczesnej (obszar 2) i współbrzmienie w procesie rozwiązywania 
problemów twórczo-artystycznych. Technika plastyczna stała się zatem z jednej strony 
nośnikiem artystycznych wartości i specyficznym medium kulturowym, łączącym wiedzę 
z czynnościami warsztatowymi, z drugiej zaś przybrała formę katalizatora i stymulatora 
procesu twórczego. Zaproponowany sposób rozwiązania problemu artystycznego w postaci 
zaprezentowania nieszablonowej techniki plastycznej, inspirowanej kierunkiem lub 
artystyczną realizacją w sztuce współczesnej determinował temat zajęć i ich ogólny klimat, 
charakteryzujący się dywergencyjnością pytań i zadań354 oraz wielokierunkowością 
stymulowania możliwości i aktywności ucznia (poprzez zintegrowanie strategii 
asocjacyjnej, problemowej, praktycznej oraz ekspresyjnej) w działaniach przez sztukę355. 
Obszar 1, czyli sfera działań plastycznych pozostaje w ścisłej korelacji z obszarem 3, 
obejmującym trening twórczości – szczególnie z perspektywie dydaktyki. Przenikanie 
się płaszczyzny artystycznej i twórczej, pozwoliło na uporządkowanie i zunifikowanie 
zasad, stanowiących dydaktyczne podwaliny przeprowadzonych zajęć eksperymentalnych. 
                                                 
354 Krzysztof Szmidt, Współczesne koncepcje wychowania do kreatywności i nauczania twórczości: przegląd 
stanowisk polskich, w: Krzysztof Szmidt (red.), Dydaktyka twórczości. Koncepcje-problemy-rozwiązania,  
Kraków 2005, s. 88. 
355 Katarzyna Krasoń, Cielesność dywergencyjna – komponent integralnej edukacji wychylonej w przyszłość, 
„Problemy Wczesnej Edukacji/Issues in Early Education” 2015,  11/4(31), s. 8.  
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Tak więc metodyczne reguły, związane bezpośrednio ze sferą plastyczną, czyli zasada 
poglądowości, łączenia teorii i praktyki, systematyczności, zespołowości 
i indywidualizacji356 zostały włączone w zakres zadaniowych założeń, formułujących 
poprawność treningu twórczości, takich jak: zasada dywergencyjności, facylitacji, 
ludyczności, różnorodności i heurystyczności zadań, rozwijania motywacji immanentnej, 
wzmacniania procesu twórczego, przeciwdziałania przeszkodom i osobistej twórczości 
nauczyciela357. 
Druga sfera, dotycząca sztuki współczesnej, w sposób jednoznaczny interferuje 
w pierwszą, nadając jej kształt, formę i kierunek. Współczesne nurty sztuki wizualnej uznać 
należy za pierwiastek inicjujący, kształtujący i regulujący zajęcia eksperymentalne, które 
posiadają immanentny składnik edukacji kulturalnej, definiowany jako „budzenie dążności 
autoedukacyjnej i wspomaganie jednostki tym, by bogaty świat kultury symbolicznej stał 
się niewyczerpanym źródłem inspiracji i treści w pracy nad sobą oraz urzeczywistniania 
w całej praktyce własnego życia potencjału osobowego”358. Sztuka współczesna, umyślnie 
i widowiskowo trywializowana, oscylująca tematycznie wokół pozornego banału, nierzadko 
nachalna, ekspensywnie wkraczająca w przestrzeń codzienną jest strefą wobec której 
potencjalny, „mało wytrawny”359 odbiorca deklaruje brak własnego zdania. Pochłonięcie 
sztuki przez codzienność (albo codzienności przez sztukę) i zaryglowanie tejże codzienności 
w sferze estetyzacji, która za pośrednictwem „sztuki spod znaku estetyki” współcześnie 
wciąga „całą rzeczywistość w majak i trans sztuki”360, jest zjawiskiem potęgującym 
wrażenie dziwności wizualnej działalności artystycznej. Inspiracja wybranymi nurtami 
sztuki współczesnej staje się możliwością na uzupełnienie specyficznej próżni, „którą sami 
musimy wypełnić, wypełniamy ją zaś za pomocą właściwych (lub też błędnych) informacji, 
jakich dostarcza nam nasza kultura”361. Techniki plastyczne zostały wyodrębnione 
                                                 
356 Stanisław Mrówczyński, Planowanie i organizacja pracy dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela plastyki, 
w: S. Popek (red.), Metodyka zajęć plastycznych w klasach początkowych, Warszawa 1984, s. 100. 
357 Według: Krzysztof J. Szmidt, Współczesne koncepcje wychowania do kreatywności i nauczania twórczości: 
przegląd stanowisk polskich w: Tenże (red.), Dydaktyka…, dz. cyt., s. 88-115. 
358 Dzierżymir Jankowski, Aktywność kulturalna a edukacja kulturalna  w perspektywie permanencji i 
procesów rozwoju człowieka, w: Dariusz Kubinowski (red.), Pedagogika kultury. Tom 1, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Marii Curie Skłodowskiej, Lublin 2005, s. 144. 
359 Sonia Mielnikiewicz, Prawa człowieka w sztuce współczesnej, w: Monika Tokarz (red.), Człowiek w sztuce. 
Sztuka w człowieku, Instytut Jagielloński, Warszawa 2006, s. 28. 
360 Odo Marquad cyt. za: Agnieszka Jęczeń, Estetyzacja w kulturze współczesnej jako poszukiwanie sensu, 
„Kultura-media-teologia” 2012, 8, s. 10. 
361 Clifford Geertz, Interpretacja kultur. Wybrane eseje, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków 
2005, s. 69. 
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i dostosowane do możliwości dziecięcych dzięki inspiracji takimi nurtami i realizacjami 
artystycznymi jak: 
1) optical art, 
2) instalacja 
3) duchampowskie ready mades 
4) body art,  
5) action painting, 
6) calderowskie mobile (sztuka kinetyczna) 
7) malarstwo fakturalne 
8) land art 
9) kolaż. 
Metodologiczne filary zajęć 
Zaproponowane zajęcia eksperymentalne, inspirowane współczesnymi nurtami 
w sztuce wizualnej zostały skonstruowane i przeprowadzone z uwzględnieniem 
metodycznych uwarunkowań procesu dydaktycznego z perspektywy specyfiki zajęć 
plastycznych oraz ogólnej i wiodącej idei prezentowanych badań, zakładającej konieczność 
wniknięcia w rzeczywistość badaną. W związku z ową koniecznością, całokształt 
zaplanowanych czynności badawczych przyjął formę badań typu action research, 
stwarzających pożądaną płaszczyznę inicjującą i katalizującą konfrontację biegunowo 
odległych zagadnień z zakresu teorii i praktyki oraz syntetyzującą empirię 
z metodologicznie uporządkowaną i ukierunkowaną eksploracją. W perspektywie istoty 
badań w działaniu, które definiowane są w sposób następujący: 
„Badanie to jest systematycznym zbieraniem informacji o zjawiskach wywołujących 
jakieś zmiany, przy czym badacz jest inspiratorem i aktywnym uczestnikiem 
wydarzeń. Badania w działaniu prowadzi się wówczas, gdy się dostrzega możliwość 
zmiany na lepsze jakieś sytuacji, przygotowuje się wówczas projekt 
jej udoskonalenia, wprowadza się go w życie i obserwuje co z tego wszystkiego 
wynikło”362 
                                                 
362 Teresa Bauman, Tadeusz Pilch, Zasady badań pedagogicznych. Strategie ilościowe i jakościowe, 
Wydawnictwo Akademickie ŻAK, Warszawa 2001, s. 301. 
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stałam się osobą prowadzącą zestaw autorskich zajęć, podtrzymując jednocześnie rolę 
badacza obserwującego, rozmawiającego, zbierającego dane w terenie i w konsekwencji – 
obliczającego, analizującego i wyciągającego odpowiednie wnioski (szczególnie w obrębie 
działań praktycznych). Teren ten, czyli pole badawcze rozumiane przez pryzmat 
antropologicznego zagadnienia the field363 zakorzenione i nierozerwalnie związane 
z praktyką w terenie – the practice of fieldwork - stanowi sferę pozwalającą na wniknięcie 
do określonego wycinka rzeczywistości, umożliwiającą czynną reakcję na praktyczne 
ograniczenia i możliwości wynikające z zaplanowanych i przeprowadzanych badań 
naukowych oraz stwarzającą warunki sprzyjające wielokierunkowemu postrzeganiu – 
zintegrowanego co prawda ze sztywną siatką metodologiczną, ale jednocześnie dającego 
możliwość wyjścia poza jej granice. Zastosowanie action research w badaniach 
pedagogicznych ma swoje uzasadnienie w cytowanych przez Akhil Guptę i Jamesa 
Fergusona słowach Clifforda Gertza:  
„In an oft-cited passage, Geertz has pointed out that “Anthropologists don’t 
studyvillages (tribes, towns, neighborhoods...); they study in villages”. But what 
remains unasked, conspicuously, is why we study “in villages” in the first place”364.  
Czerpanie wiedzy naukowej z pedagogicznych villages poprzez świadome i zaplanowane 
uczestnictwo we wszelkich działaniach podejmowanych na ich terenie stało się czynnikiem 
determinującym czynności eksperymentalne, które przestały w konsekwencji funkcjonować 
w koncepcji metodologicznej jako jednoznaczny wyznacznik podejścia eksperymentalnego. 
Ze względu na różnorodność zaproponowanych podejść badawczych (podejście 
psychometryczne, eksperymentalne) całość przedsięwzięć badawczych należy określić jako 
formę metodologicznego bastarda, definiowanego jako postać „zintegrowaną”, która scala 
„różnorodne metody innych podejść przez postawę badawcza, który oprócz prowadzenia 
czynności diagnostycznych jest jednocześnie zaangażowany w proces nauczania twórczości 
i modyfikowania badanej rzeczywistości edukacyjnej”365. Dzięki podejściu bastardowemu, 
hybrydowemu, czyli świadomie zintegrowanemu, miałam możliwość współbrzmieć 
                                                 
363 Termin pożyczony od Akhil Gupty i Jamesa Fergusona, w: Akhil Gupta, James Ferguson, Discipline and 
Practice: ‘The Field’ as Site, Method and Location in Anthropology, w: Akhil  Gupta, James Ferguson (red.), 
Anthropological locations: boundaries and grounds of a field science, University of California Press, Berkley 
1997, (wersja pdf: 
https://www.uio.no/studier/emner/sv/sai/SOSANT1050/h17/pensumliste/gupta_ferguson_disciplin.pdf 
(dostęp: 23.03.2017, 21:30)). 
364 Tamże, s. 115. 
365 Krzysztof Szmidt, dz. cyt., Gdańsk 2007, s. 330. 
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w zaplanowanych czynnościach wraz z uczestnikami zajęć, z jednej strony zachowując 
swoją belfrowską autentyczność366, z drugiej zaś realizując założone w projekcie cele 
badawcze. 
Metodyczna struktura zaproponowanych zajęć eksperymentalnych 
Zajęcia eksperymentalne zostały zaplanowane i w konsekwencji przeprowadzone 
zgodnie z ogólnie przyjętymi zasadami nauczania plastyki, przy czym uzupełnione zostały 
o elementy treningu twórczości, który przybierał formę czynności autonomicznej, 
wprowadzającej w tematykę lub postać działalności planowo zintegrowanej z zadaniami 
plastycznymi. Schemat zajęć został optymalnie dostosowany do założeń metodycznych, 
jednakże przyjęta struktura nierzadko bywała odkształcana ze względu na bieżące 
możliwości i potrzeby uczestników, którzy mocno wpływali na przebieg zaplanowanych 
czynności, a tym samym kreowali poszczególne elementy przestrzeni badanej. Całość 
przedsięwzięć został skomponowana w taki sposób, by optymalnie współbrzmieć z etapami 
procesu twórczego, wyodrębnionymi w przez Grahama Wallasa w Sztuce myślenia (The Art 
of Thought) i pojawiającymi się w skomponowanym przez Stanisława Popka Modelu 
Procesu Twórczego367. Poszczególne etapy zajęć, tworzą swoistą kompozycję klamrową, 
w której to nauczyciel-przewodnik wprowadza w świat technik i sztuki oraz finalizuje 
podejmowane czynności, uczestnicy zajęć natomiast, tworzą i kreują właściwą akcję, 
rozumianą, jako praca indywidualna. W związku z powyższymi ustaleniami model 
proponowanych zajęć wyglądał w taki sposób, jak zaprezentowano to w Tabeli 6. 
                                                 
366 Uczniowie, z którymi pracowałam na zajęciach znali mnie jako nauczyciela w świetlicy szkolnej.  




Tabela 6. Struktura proponowanych zajęć eksperymentalnych  
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Faza weryfikacji Podsumowanie 
zajęć 
Wypowiedzi na temat 
pracy i działalności 
Uczestnicy zajęć 
i prowadzący  
Źródło: kompilacja własna na podstawie zgromadzonych materiałów368 
Koniecznym zaznaczenia wydaje się fakt, że wyżej zaprezentowana zaproponowana 
struktura zajęć eksperymentalnych stanowi specyficzną kompilację działań plastycznych 
                                                 
368 Stanisław L. Popek, Człowiek…, dz. cyt., Lublin 2001, s. 71 i 88, Aleksandra Biela, Trening kreatywności, 
Wydawnictwo Edgard, Warszawa 2015, s. 59, Edward Nęcka, Jarosław Orzechowski, Aleksandra Słabosz, 
Błażej Szymura, Trening twórczości, Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2013. 
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i twórczych, ugruntowaną na metodycznej siatce etapowości charakterystycznej dla 
typowych zajęć plastycznych i nie jest jednoznaczna z konstrukcją treningu twórczego, 
a raczej - zawiera jego elementy. Metodycznym determinantem powyższej struktury 
są konstytutywne zasady, związane z prowadzeniem zajęć o charakterze artystycznym oraz 
zasady stricte heurystyczne (zasada różnorodności, odroczonego wartościowania, 
racjonalnej irracjonalności, kompetentnej niekompetencji, ludyczności i aktualności), 
uzupełnione „indywidualnymi sposobami osiągania twórczych celów”, czyli odpowiednimi 
strategiami369, zalecanymi przez autorów literatury specjalistycznej. W związku 
z artystycznym obszarem inspiracji, ukierunkowanym na nurty współczesne, poszczególne 
czynności wpisane w plan zajęć eksperymentalnych oscylują między interioryzacją 
i eksterioryzacją. Elementy interioryzacji, rozumianej jako „proces budowania własnej 
osobowości z elementów świata rzeczy, znajdującego się na zewnątrz nas”370 dominują 
podczas zapoznawania uczestników z nową techniką plastyczną, omawianą na podstawie 
konkretnych dzieł sztuki. Eksterioryzacja, czyli specyficzne naznaczanie własnego wytworu 
spersonalizowaną cząstką osobowościową, dominuje natomiast podczas realizacji tematu 
plastycznego i rozwiązywania problemu artystycznego. Jedno zjawisko bezwzględnie 
determinuje drugie, bowiem uwewnętrznienie (czyli interioryzacja) bez wątpienia generuje 
uzewnętrznienie (eksterioryzację), inicjujące chęć dalszej interioryzacji. Ta spójna 
i uzupełniająca się dwubiegunowość eksterioryzacyjno-inerioryzacyjna jest niesamowicie 
ważna w perspektywie geertzowskiej eksploracji świata kultury, uzupełnianej nieustannie 
własnymi wrażeniami, zdobytymi na podstawie doświadczenia – o czym pisałam 
we wcześniejszym podrozdziale. Doświadczenie to wpływa na dynamikę specyficznej 
sytuacji aksjologicznej, która wiąże się z przyjęciem postawy stricte odbiorczej371 
w procesie interioryzacji, utożsamianej przez Marię Gołaszewską z aktualizacją wartości, 
czyli świadomym korzystaniem z dóbr kultury oraz postawy twórczej w procesie realizacji 
wartości, rozumianej jako „zinternalizowanie wartości już istniejących i tworzenie wartości 
                                                 
369 Edward Nęcka i in., Trening…, dz. cyt., s. 16-17. 
370 Stanisław L. Popek, Metodyka…, dz. cyt., , s. 48-49. 
371 Według Květoslava Chvatika w „postawie odbiorczej wobec dzieł sztuki czytamy znaczenia nadane dziełu 
przez człowieka-twórcę, nawiązujemy w ten sposób komunikację z doświadczeniami ludzi należących często 
do dalekich narodów, odległych kultur i czasów” w: Květoslav Chvatik, Postawa estetyczna, „Teksty : teoria 
literatury, krytyka, interpretacja” 1980, 4 (52), s. 59, (wersja pdf: 
http://bazhum.muzhp.pl/media//files/Teksty_teoria_literatury_krytyka_interpretacja/Teksty_teoria_literatury
_krytyka_interpretacja-r1980-t-n4_(52)/Teksty_teoria_literatury_krytyka_interpretacja-r1980-t-n4_(52)-s52-
70/Teksty_teoria_literatury_krytyka_interpretacja-r1980-t-n4_(52)-s52-70.pdf (dostęp: 17.06.2018, 13:30)). 
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nowych; wzbogacenie świata i samego człowieka”372. Zarówno postawa odbiorcza, jak 
i postawa twórcza, bipolarnie wypełniają obszar definiowany jako postawa twórcza, 
w której to „rzecz, stając się przedmiotem ujęcia estetycznego, zwraca uwagę najpierw 
na swoją konstrukcję i za jej pośrednictwem przywraca człowieka samemu sobie, prowadzi 
go ku nowemu wartościowaniu jego stosunku do rzeczy, do innych ludzi i do świata”373. 
W strukturze proponowanych zajęć eksperymentalnych postawa estetyczna realizowana jest 
dwubiegunowo, z uwzględnieniem jej części składowych: 
Grafika 34. Dwubiegunowość postawy estetycznej realizowanej na zajęciach 
eksperymentalnych  
 Źródło: opracowanie własne 
Takie podejście do tematu generuje cykliczną otwartość i estetyczną interaktywność, 
pozwalającą na samodzielne, świadome i powtarzalne wkraczanie w sferę doznań 
estetycznych, stymulujących postawę twórcza.  
                                                 
372 Maria Gołaszewska cyt. za: Anna Iwanicka, Koncepcje procesów interioryzacji i eksterioryzacji w kulturze, 
„Drohiczyński Przegląd Naukowy. Wielokulturowe Studia Drohiczyńskiego Towarzystwa Naukowego”, nr 
5/2013, s. 102. 
373 Květoslav Chvatik, dz. cyt., 1980. 
Postawa odbiorcza: 
proces interioryzacji w 
fazie preparacji i w fazie 
weryfikacji
Postawa twórcza: 
proces eksterioryzacji w 




Grafika 35. Cykliczność czynności wchodzących w skład zajęć eksperymentalnych 
 
Źródło: opracowanie własne 
Owa cykliczność zaprezentowana na powyższej grafice jest cechą, która zdeterminowana 
została przez fazę weryfikacyjną, stwarzającą dogodny obszar do gromadzenia doświadczeń 
dwojakiego typu: a) związanych z sobą, chęcią dalszego samorozwoju oraz eksploracją 
rzeczywistości inspirowanej współczesnymi nurtami i b) dotyczących analizy wytworów 
innych osób, wiążącej się postawą odbiorczą, która prowadzić może do ponownej inspiracji. 
Otwartość zaplanowanego przez mnie procesu jest niezwykle ważna, bowiem stwarza 
uczestnikom badań możliwość samodzielnego wkraczania w świat sztuki, nawet po 
skończonym cyklu zajęć eksperymentalnych. 
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5.1.3. Hipotezy, zmienne oraz sposoby pomiaru wraz z uzasadnieniem przyjętych 
metod statystycznych 
W pierwszym obszarze badawczym o charakterze stricte weryfikacyjnym (kategoria 
twórczości), próbowałam odpowiedzieć na główne pytanie badawcze, brzmiące 
następująco: 
Czy i w jaki sposób ściśle ukierunkowany program zajęć plastycznych połączonych 
z treningiem twórczości wpłynie na potencjalność kreacyjną dzieci w grupy 
eksperymentalnej? 
W drugiej natomiast kategorii (sfera artystyczna), sformułowałam dwa pytania główne: 
Czy zaproponowane zajęcia plastyczne wpłyną na nastawienie dzieci 
do przedsięwzięć o charakterze artystycznym? 
Czy i w jaki sposób niekonwencjonalne zajęcia plastyczne wpłyną na możliwości 
i umiejętności plastyczne uczniów? 
Chcąc uzyskać wyczerpującą informację zwrotną na temat wpływu zajęć 
eksperymentalnych na potencjalność twórczą uczestników spotkań oraz na ich umiejętności 
plastyczne i nastawienie do zajęć plastycznych wyodrębniłam pytania szczegółowe, 
dookreślające i precyzujące kierunek podejmowanych czynności oraz sformułowałam 
hipotezy badawcze. Uznając hipotezę jako zdanie „wyprowadzane z teorii, które odnosi 
się do warunków empirycznych pozwalających na zweryfikowanie teorii”374, konieczne 
wydaje się jej sformułowanie w taki sposób, by sprzyjała „weryfikacji empirycznej 
twierdzeń teoretycznych”375. Hipotezy główne i dookreślające je – hipotezy szczegółowe, 
wyodrębnione i zaprezentowane w sposób wizualny na Grafice 29 i 30 w polach 
o charakterze weryfikacyjnym, dotyczą dodatnich zmian w sferze potencjalności twórczej, 
umiejętności wykorzystania środków plastycznego wyrazu oraz stosunku do zajęć 
artystycznych, które mogą pojawić się pod wpływem działań eksperymentalnych, 
skoncentrowanych i ugruntowanych na skonstruowanym cyklu zajęć artystyczno-
twórczych. W związku z charakterem zjawisk badawczych oraz występujących zmiennych 
nieobserwowalnych nieuniknione jest interpretowanie i analizowanie przyjętych hipotez 
                                                 
374 Krzysztof Rubacha, dz. cyt., s. 99.  
375 Tamże.  
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badawczych w całkowitej łączności z wykazanymi zmiennymi i przyporządkowanymi 
im wskaźnikami, stanowiącymi „pomost”376 między teorią a empirią, co umożliwia pełną 
operacjonalizację, definiowaną jako „przejście z języka teorii (zmienne nieobserwowalne) 
do języka empirii (zmienne obserwowalne, czyli wskaźniki)”377. 
Wartym dookreślenia wydaje się fakt, że na zaprezentowanych grafikach (Grafika 
29 i Grafika 30), dotyczących pól weryfikacyjnych, ukazany został specyficzny związek, 
zakładana i weryfikowana zależność, występująca między zmiennymi niezależnymi 
a zmiennymi zależnymi, wyrażający się symbolicznie w sposób następujący: 
XG = 0  Y1, Y2, Y3 = 0  
XG = 1 Y1, Y2, Y3 = 1, 
gdzie XG stanowi zmienną niezależną (uczestnictwo w niekonwencjonalnych 
zajęciach plastycznych), a Y1, Y2, Y3 rozumiane są jako zmienne zależne (potencjał twórczy 
uczniów, nastawienie do zajęć oraz możliwości i umiejętności plastyczne).  
 W związku z powyższymi założeniami dokładnie opisanymi oraz zaprezentowanymi 
za pomocą schematów wizualnych zdecydowałam się - w perspektywie badań 
weryfikacyjnych - na zastosowanie wybranych narzędzi: Testu Twórczego Myślenia 
Edwarda Nęcki i Anny Rychlickiej, zmodyfikowanego Kwestionariusza Twórczego 
Zachowania KAHN Stanisława Popka, Skali Postaw Twórczych versus Odtwórczych 
Katarzyny Krasoń, Testu Wyobraźni Twórczej Janusza Kujawskiego oraz autorskich 
narzędzi "Co sądzę na temat?" i Arkusza Oceny Pracy Plastycznej. 
 Pierwsze narzędzie (Test Twórczego Myślenia) ma status „eksperymentalnego”, 
o czym wspomniał Profesor Edward Nęcka w trakcie udostępniania mi opisu testu wraz 
z kwestionariuszem. Należy wspomnieć, że narzędzie to jednoznacznie ukierunkowane jest 
na zidentyfikowanie trzech kryteriów kreatywności, którymi według autora są płynność (jej 
wyznacznikiem jest liczba odpowiedzi na sześć pytań diagnostycznych), giętkość 
(rozumiana jako liczba zaobserwowanych kategorii odpowiedzi) oraz metaforyczność (czyli 
suma odpowiedzi metaforycznych w TTM). Test Twórczego Myślenia wypełniały dzieci 
z grupy eksperymentalnej i kontrolnej w wersji a (preeksperymentalnej) 
i B (posteksperymentalnej) w formie zindywidualnej, bowiem – ze względu na swój wiek – 
uczestnicy eksperymentu i ich koledzy z grupy kontrolnej nierzadko potrzebowali 
                                                 
376 Krzysztof Konarzewski, Jak uprawiać badania oświatowe. Metodologia praktyczna, Wydawnictwa 
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2000, s. 45. 
377 Tamże, s. 97. 
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dodatkowych objaśnień bądź pomocy w zapisywaniu odpowiedzi. Pomoc ta była również 
potrzebna podczas wypełniania zmodyfikowanego Kwestionariusza Twórczego 
Zachowania KAHN, który mimo świadomej modyfikacji, polegającej na znacznej redukcji 
kwestionariuszowych stwierdzeń, stanowił narzędzie wymagające indywidualnego 
podejścia i objaśniania użytych sformułowań. Mimo praco- i czasochłonności podczas 
uzupełniania opisywanego kwestionariusza, narzędzie to pozwoliło na zarejestrowanie 
zachowań algorytmicznych, heurystycznych, konformistycznych i nonkonformistycznych 
oraz na sprawdzenie występowania u uczestników zajęć i dzieci z grupy kontrolnej tych 
właściwości wewnętrznych, które przypisywane są jednostkom twórczym (skala 
nonkonformizmu oraz skala zachowania heurystycznego)378. Postawy twórcze i odtwórcze 
w grupie kontrolnej i eksperymentalnej w postaci pre i posteskeprymentalnej zostały 
zidentyfikowane za pomocą Skali Postaw Twórczych versus Odtwórczych Katarzyny 
Krasoń. Narzędzie to optymalnie dostosowane przez autorkę do wieku dzieci, 
uczęszczających do klas I-III szkoły podstawowej, posiada formę dwumodułową. Pierwszy 
moduł o charakterze indentyfikacyjnym podzielono na cztery części: „1) określającą 
dywergencję; 2) odwołującą się do motywacji; 3) ukazującą skłonność do rozbudowanej 
elaboracji czynności nowych; 4) ujawniającą stosunek do niepowodzeń w działaniu 
twórczym”379. Drugi moduł natomiast ma charakter samooceniający, który dotyczy 
określenia rodzaju strategii radzenia sobie z potencjalnie występującą sytuacją problemową 
(trudną). Ostatnie narzędzie wymienione w części wprowadzającej, ukierunkowane 
na identyfikację wyobraźni twórczej to Test Wyobraźni Twórczej Janusza Kujawskiego, 
którego kwestionariusz udostępnił mi Profesor Maciej Karwowski. Istotą tego testu, 
stworzonego w połowie lat dziewięćdziesiątych XX wieku jest postawienie badanych 
(z grupy eksperymentalnej i kontrolnej, przed rozpoczęciem zajęć eksperymentalnych 
i po jej finalizacji) w sytuacji problemowej, polegającej na wymyśleniu i narysowaniu 
schematycznych rysunków przedmiotów nieistniejących za pomocą dostępnych 
na kwestionariuszu szesnastu figur. Ocenianie tego testu przeprowadza się wyliczając liczbę 
wygenerowanych rysunków (Skala A- płynność), obliczając poziom zdolności 
transformacyjnych, elaboracji oraz wizualizacji rysunku za pomocą ściśle określonej 
formuły (Skala B- elaboracja, transformatywność i wizualizacja) oraz wskazując wartość 
                                                 
378 Stanisław L. Popek, Kwestionariusz Twórczego Zachowania KAHN, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii 
Curie-Skłodowskiej, Lublin 2010, s. 25. 
379 Katarzyna Krasoń, Skala Postaw Twórczych versus Odtwórczych (SPTO). Podręcznik  do testu w wersji dla 
szkoły podstawowej, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Kraków 2011, s. 19. 
146 
 
na skali oceny oryginalności rysunków (Skala C- oryginalność)380. Ostatnie z wymienionych 
narzędzi to narzędzia autorskie, które obejmują kategorię artystyczną:  
−  Autorskie narzędzie "Co sądzę na temat?"- jest narzędziem dwuczęściowym 
(pre- i posteksperymentalnym), które dotyczy stosunku osób badanych do zajęć 
artystycznych (plastycznych); 
− Autorski Arkusz Oceny Pracy Plastycznej, obejmujący ocenę sposobu 
wykorzystania środków artystycznego wyrazu, umiejętność interpretacji tematu 
i rozwiązania problemu artystycznego, umiejętność ukazywania własnych 
uczuć i emocji, umiejętność kształtowania perspektywy i kompozycji, 
umiejętność kształtowania relacji pracy z rzeczywistością oraz zdolność 
nasycania obrazu szczegółami i dbania o jego kompletność. 
Koniecznym zaznaczenia wydaje się fakt, że ostatnie z wymienionych narzędzi umożliwia, 
a wręcz egzekwuje analizę dziecięcego wytworu plastycznego przy zastosowaniu 
interpretacji kompozycyjnej, koncentrującej się głównie wokół struktury kompozycyjnej 
materiału wizualnego, którego moc (the power) „is there, in the thousand of gazes caught by 
its surface”381. Oczywiście, wybrany sposób interpretacji obrazu, oprócz modalności stricte 
kompozycyjnej, uwzględnia również aspekt technologiczny, związany ze sposobem 
wytworzenia wizualnego efektu oraz jego proweniencję, niemniej jednak najważniejszymi 
elementami składowymi tego rodzaju analizy są kolorystyka, organizacja przestrzenna, 
światło, treść i zawartość ekspresyjna382. 
Opis wyników badań, uzyskanych poprzez zastosowanie powyższych narzędzi, 
został skonstruowany z uwzględnieniem perspektywy indywidualizującej, respektującej 
wyniki jednostkowe uczestników badań, która zintegrowana została z perspektywą 
uogólniającą (ze świadomością złamania pewnych założeń statystycznych). Decyzja 
o nadaniu opisowi formy holistycznej (indywidualizującej z próbą wykrystalizowania 
uogólnień) została podjęta w związku z poczuciem konieczności uzupełnienia i dopełnienia 
analizy statystycznej, która zdeterminowana została ograniczeniami jednoznacznie 
związanymi ze specyfiką sfery edukacyjno-oświatowej (ograniczona liczba dzieci 
                                                 
380Dokładny opis w: Maciej Karwowski, Zgłębianie…, dz. cyt., s. 75.  
381 Norman Bryson, Semiology and Visual interpretation, w: Norman Bryson, Michael A. Holly, Keith Moxey 
(red.), Visual Theory: Painting and Interpretation, Cambrige 1991, s. 71. (wersja pdf: 
https://pl.scribd.com/document/384909536/BRYSON-HOLLY-MOXEY-Visual-Theory-Painting-and-
interpretation-hf-268-271-pdf (dostęp: 13.09.2016, godz. 13:40)) 
382 Gillian Rose, Interpretacja materiałów wizualnych. Krytyczna metodologia badań nad wizualnością, 
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010, s. 62-73. 
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uczęszczających na zajęcia świetlicowe, brak odpowiedniego zaplecza lokalowego) oraz 
wymaganiami metodycznymi (niewielka grupa uczestników warsztatów plastycznych 
umożliwia efektywne, sprawne i całkowicie kontrolowane prowadzenie zajęć 
artystycznych) i metodologicznymi (opisywane już założenie o konieczności uczestniczeniu 
w badaniu, byciu badaczem i uczestnikiem czynności eksperymentalnych). Integracja 
analizy statystycznej z ujęciem indywidualizującym, w którym to jednostka staje 
się barycentrum poznawczym, co „eliminuje indywidualne zmienne uboczne, zmniejsza 
zróżnicowanie wyników wewnątrz grup (a tym samym podwyższa czułość eksperymentu), 
no i wymaga mniejszej liczby badanych”383, wydaje się optymalnym zabiegiem, dzięki 
któremu zaproponowany eksperyment (a raczej próba eksperymentalna) został dostosowany 
do oczekiwań badawczych, uwzględniając potrzeby dziecięce oraz specyfikę zjawisk 
pedagogicznych. 
Chcąc wykazać zaistnienie zmian między dziećmi, które wzięły udział 
w eksperymencie pedagogicznym i tymi, które w nim nie uczestniczyły, wykorzystano 
wybrane metody statystyczne, odpowiednio dobrane do sformułowanych celów. Zadanie 
to było niezwykle trudne, ponieważ niewiele technik dotyczących statystyki indukcyjnej 
(wnioskowania) pozwala na ich stosowanie przy małych grupach. Z drugiej jednak strony, 
sam proces badawczy, w którym wykorzystuje się eksperymenty, przybierające kształt 
próby eksperymentalnej, często jest na tyle złożony, długoterminowy i metodycznie 
obwarowany, że nie pozwala na skolekcjonowanie licznej grupy badawczej. Co więcej, 
prowadzenie eksperymentu pedagogicznego wraz ze świadomością istnienia 
nieprawidłowości metodycznej byłby nieetyczny i zupełnie bezcelowy. Dlatego też, mimo 
licznych ograniczeń, związanych ze świadomie przyjętym modelem prowadzenia zajęć 
eksperymentalnych i formą zebranego materiału badawczego, zdecydowałam się 
na zastosowanie technik, które mają złamane założenia na wstępie swojego stosowania. 
Podczas analizy skorzystałam zarówno z testów parametrycznych, jak 
i nieparametrycznych, co umożliwiło ukazanie potencjalnych różnic między badanymi 
jednostkami (wykorzystałam między innymi test t – Studenta dla dwóch prób zależnych, test 
rangowy Wilcoxona, test U- Manna Withneya, czy też miarę badania różnicy w różnicy, 
znaną pod nazwą difference-in-difference). W sytuacji kiedy złamane zostają założenia, 
czyli analizowane dane „nie spełniają założeń przewidzianych dla testów 
                                                 
383 Krzysztof Konarzewski, dz. cyt., Warszawa 2000, s. 57. 
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parametrycznych”384 (np. rozkład zmiennej zależnej nie jest normalny, czy też nie ma 
zachowanej ilościowej skali pomiaru w porównywanych grupach), właściwe jest 
posługiwanie się testami o charakterze nieparametrycznym, bowiem wymagają przyjęcia 
niewielkiej liczby założeń „dotyczących cech rozkładu wyjściowego”385 (co oczywiście nie 
znaczy, że są od nich całkowicie wolne). Testy nieparametryczne, nazywane testami 
niezależnymi od rozkładu, są „mniej liczne, słabsze i łatwiejsze do spełnienia”386, 
w odróżnieniu od testów parametrycznych, które zaleca się do analizy danych pozyskanych 
wskutek przeprowadzania eksperymentu, a które są o wiele bardziej rygorystyczne 
i wymagające, ale jednocześnie umożliwiają zmniejszenie ryzyka przyjęcia niewłaściwej 
hipotezy. 
W związku z powyższymi ustaleniami, poniżej scharakteryzowałam poszczególne 
testy wykorzystane podczas analizy zebranego materiału badawczego, w celu przybliżenia 
sensu ich zastosowania. 
1. Test t–studenta dla prób zależnych  
Ten parametryczny test jest przeznaczony do badania różnic w obrębie jednej grupy 
w przypadku wykorzystania schematu badawczego opartego na pre i postteście. 
Wykorzystanie testu t-studenta dla grup zależnych podczas analizy danych umożliwia 
wyodrębnienie różnic średnich między pomiarem wstępnym a retestem, co jednocześnie 
pozwala na wykazanie, czy zaszła zmiana w przyjętej przez badacza różnicy czasowej387. 
2. Test Wilcoxona, czyli test znaków rangowych Wilcoxona 
Test Wilcoxona stanowi nieparametryczny „satysfakcjonujący test alternatywny wobec testu 
t dla prób zależnych”388, stosowany przy testowaniu różnic, jakie potencjalnie zachodzą 
w grupie eksperymentalnej (Wilcoxon matched - pairs signed - ranks test). Polega on 
na wyodrębnianiu różnic między pierwszym a drugim pomiarem w parze pomiarowej 
(np. pomiar przed rozpoczęciem terapii i po roku terapii), przypisywaniu tymże różnicom 
rang, które następnie są sumowane – osobno dla różnic ujemnych i różnic dodatnich. 
                                                 
384 Marzena Cypryańska, Sylwia Bedyńska, Testy T- Studenta i ich nieparametryczne odpowiedniki, w: Sylwia 
Bedyńska i Marzena Cypryańska (red.), Statystyczny drogowskaz. Praktyczne wprowadzenie do wnioskowania 
statystycznego, Wydawnictwo Akademickie Sedno Spółka, Warszawa 2013, s. 185. 
385 George F. Ferguson, Yoshio Takane, dz. cyt., s. 452. 
386 Tamże, s. 452. 
387 Więcej w: Marzena Cypryańska, Sylwia Bedyńska, dz. cyt., s. 174-179. 
388 Tamże, s. 189. 
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W ten sposób otrzymywana jest różnica rang różnic dodatnich i różnica rang różnic 
ujemnych oraz możliwa do wyodrębnienia staje się statystyka w Wilcoxona389. 
3. Test U-Manna Whitneya, czyli test rang dla dwóch prób niezależnych 
Test ten jest analogiczny wobec testu sumy rang Wilcoxona dla dwóch prób niezależnych, 
a jednocześnie stanowi nieparametryczny odpowiednik testów t dla prób niezależnych390. 
Stosowany jest podczas testowania różnic między dwoma grupami niezależnymi (kontrolną 
i eksperymentalną), a jego skuteczność, czyli zdolność odrzucania fałszywej hipotezy 
zerowej, jest porównywalna skuteczności testu t dla zmiennych niepowiązanych391. Jego 
istotę stanowi porangowanie połączonych wyników z dwóch grup oraz obliczenie – osobno 
dla każdej grupy - „sumy rang, a potem wartości U na podstawie sumy rang i liczebności 
grupy”392. 
4. Analiza wariancji dla powtórzonego pomiaru 
Jest parametryczną metodą umożliwiającą porównanie wariancji uzyskanych wyników 
postestu przy jednoczesnej kontroli wyników prestestu w grupie eksperymentalnej 
i kontrolnej i stosuje się ją wtedy, gdy potencjalnemu badaczowi zależy na zbadaniu efektu 
łącznego oddziaływania (czyli interakcji) dwóch lub więcej zmiennych niezależnych 
na zmienną zależną393. 
5. Difference-in-difference (diff-in-diff), czyli różnica w różnicy 
Metoda statystyczna opisywana w polskiej literaturze bardzo rzadko, aczkolwiek często 
wykorzystywana na Zachodzie, szczególnie w badaniach z zakresu ekonometrii i badaniach 
społecznych o charakterze ilościowym. Jej istotą jest zmierzenie wpływu interwencji 
(np. zajęć eksperymentalnych, leczenia, terapii) na wynik poprzez porównanie średniej 
zmiany w czasie w zmiennej wyniku dla grupy eksperymentalnej ze średnią zmianą w czasie 
dla grupy kontrolnej. W związku z tym, należy stwierdzić, że DiD mierzy różnicę między 
grupą eksperymentalną i grupą kontrolną w czasie (test/retest) i szacuje się go w oparciu 
o następującą formułę: 
                                                 
389 Więcej w: Piotr Francuz, Robert Mackiewicz, Liczby nie wiedzą, skąd pochodzą. Przewodnik po 
metodologii i statystyce. Nie tylko dla psychologów, Wydawnictwo KUL, Lublin 2005. 
390 George F. Ferguson, Yoshio Takane, dz.cyt.,s. 457. 
391 Marzena Cypryańska, Sylwia Bedyńska, dz. cyt., s.185. 
392 Tamże.  
393 Więcej w: Jerzy Brzeziński, Ryszard Stachowski, Zastosowanie analizy wariancji w eksperymentalnych 





Zaprezentowany opis zwizualizowany został na niżej umieszczonej Grafice 36.. 
Grafika 36. Istota metody DiD 
  
Źródło: International Journal of Environmental Research and Public Health, 2015, 12(5). 
Prowadząc analizę statystyczną dla zebranego materiału empirycznego, posłużono 
się oprogramowaniem statystycznym PS Imago dla Windows, wersja 4.0 oraz 




5.2. Pola diagnostyczne w kategoriach twórczości i artystycznej 
5.2.1. Opis sposobu zbierania danych w kategorii twórczości 
Decydując się na zdiagnozowanie zachowań i reakcji dziecięcych w stosunku 
do zaproponowanych czynności, bezpośrednio związanych z treningiem twórczości oraz 
podejmując próbę skonstruowania odpowiedzi na pytanie badawcze brzmiące w sposób 
następujący: 
Jakie zachowania wykazują dzieci w stosunku do proponowanych czynności 
mających ścisły związek z treningiem twórczości? 
postanowiłam posłużyć się obserwacją oraz ankietą ewaluacyjną. Natomiast podczas 
diagnozowania wytworów dziecięcych z perspektywy cech dzieła twórczego w związku 
z odpowiedzią na drugie, wyodrębnione w tym polu pytanie badawcze: 
Czy wytwory plastyczne dzieci wykazują cechy dzieła twórczego w kategoriach 
zaproponowanych przez autorów CPAM?  
niezbędne okazało się narzędzie udostępnione mi przez Profesora Macieja Karwowskiego, 
który pracował nad jego adaptacją i skutecznością w ocenie ładunku twórczego w reklamie 
- Arkusz Skali Semantycznej Oceny Dzieła Twórczego autorstwa Susan Besemer i Karen 
O’Quin.  
Obserwacja, stanowiąca bardzo dogodny sposób gromadzenia danych 
w rzeczywistości oświatowej, przyjęła formę częściowo skategoryzowaną, z wysokim 
stopniem uczestnictwa. Częściowe skategoryzowanie tejże metody naukowej poprzez 
zastosowanie autorskiego arkusza obserwacyjnego, umożliwiło uporządkowanie danych 
zaobserwowanych (postrzeganych) w procesie dydaktycznym i uzyskanie wyników badań 
o charakterze ilościowym (kategoryzacji towarzyszyło skalowanie, polegające 
„na przyporządkowaniu badanym cechom czy zdarzeniom określonych wartości”394). 
Stworzenie scheduły obserwacyjnej umożliwiającej odnotowywanie stopnia intensywności 
określonej reakcji grupy za pomocą skali numerycznej (ang. numerical rating scale), 
stanowiącej „pewien zbiór kategorii opisujących poszczególne punkty określonego 
                                                 
394 Dorota Cybulska,  Wykorzystanie metody obserwacji w naukach społecznych, „Obronność - Zeszyty 
Naukowe Wydziału Zarządzania i Dowodzenia Akademii Obrony Narodowej”, 2013, 2(6), s. 23. 
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kontinuum psychologicznego”395 (0- brak zachowań, 1- reakcja mało intensywna, 2 -reakcja 
średnio odczuwalna, 3 -reakcja/ zachowanie intensywne, 4- reakcja/ zachowanie bardzo 
intensywne), pozwoliło – w konsekwencji – przełożyć spostrzeżenia na dane liczbowe. 
W stworzonym arkuszu świadomie pozostawione zostało miejsce na swobodne komentarze, 
metodologicznie ograniczone rygorem selektywności, polegającym „na ścisłym 
postrzeganiu przygotowanego wcześniej rejestru kategorii zachowań”396, co pozwoliło 
na pozyskanie dopełniających danych typu jakościowego. Sporządzanie notatek w formie 
elektronicznej odbywało się zazwyczaj po przeprowadzonych zajęciach, ponieważ 
obserwacja przyjęła charakter uczestniczący, co zupełnie uniemożliwiało uzupełnianie 
arkusza w trakcie zajęć:  
„Jednym z podstawowych wymogów wykorzystywania obserwacji jako metody 
badawczej jest konieczność sporządzania notatek. Jeżeli jest to obserwacja uczestni-
cząca ukryta, dokonywanie tego na bieżąco jest niemożliwe. Należy więc posłużyć 
się pamięcią, aby następnie przelać zapamiętane informacje na papier lub 
wprowadzić do urządzenia elektronicznego przy najbliższej sposobności.”397 
Niejawność, o której wspomina Piotr Nieporowski, a która staje się obiektem 
licznych rozważań badaczy ze względu na etyczną niejednoznaczność, przybrała podczas 
prowadzenia badań postać niejawności częściowej: wszyscy uczestnicy zajęć (i ich prawni 
opiekunowie) byli bowiem świadomi udziału w badaniach, jednakże jako prowadząca 
zajęcia świadomie i z pełną odpowiedzialnością nie poinformowałam uczniów w sposób 
jednoznaczny o istnieniu czynnika postrzegania i odnotowywania rodzaju 
charakterystycznych dla nich zachowań, bojąc się o zaistnienie sztuczności, 
nieprawdziwości sytuacyjnej czy facylitacji społecznej398 oraz podejrzewając wystąpienie 
metodologicznego błędu w postaci efektu Hawthorne’a399, zwanego też efektem obserwatora 
                                                 
395 Anna I. Brzezińska, Jerzy M. Brzeziński, Skale szacunkowe w badaniach diagnostycznych, w: Jerzy M. 
Brzeziński (red.), Metodologia badań społecznych, Wydawnictwo ZYSK i Ska, Poznań 2011, s. 311. 
396 Dorota Cybulska, Wykorzystanie metody obserwacji w naukach społecznych, Obronność - Zeszyty 
Naukowe Wydziału Zarządzania i Dowodzenia Akademii Obrony Narodowej nr 2(6)/2013, s. 23. 
397 Piotr Nieporowski, Etyka niejawnej obserwacji uczestniczącej jako metody badawczej stosowanej w 
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w eksperymencie. Słuszność zastosowania połowicznej niejawności w proponowanych 
czynnościach badawczych potwierdzają również wyniki badań, o których wspomina 
Krzysztof Szmidt:  
„Badania pokazują, że efekt facylitacji społecznej, który polega na wzroście poziomu 
wykonania zadania w obecności innych ludzi, obserwuje się jedynie w odniesieniu 
do prostych, dobrze opanowanych czynności. a aktywność twórcza jest wszak 
przeciwieństwem czynności prostej i dobrze opanowanej – dlatego w tym przypadku 
mamy często do czynienia z efektem społecznej inhibicji”400. 
Oprócz częściowej kategoryzacji i niejawności, obserwację charakteryzował wysoki 
poziom uczestnictwa – podczas zajęć wcielałam się bowiem w rolę nauczyciela, do której 
wszyscy uczestnicy byli przyzwyczajeni401, a która nie generowała konieczności akceptacji, 
mozolnego zdobywania zaufania i wzajemnego poznawania siebie. Podejście uczestniczące 
pozwoliło mi na postrzeganie rzeczywistości zastanej w punktu widzenia uczestnika procesu 
dydaktycznego, wypełniającego zawodowe zobowiązania, czyli z perspektywy nauczyciela. 
Taka forma prowadzenia obserwacji wynika z przyjętej strategii prowadzenia badań 
w działaniu, infiltrującej z obszaru edukacyjnej antropologii zaangażowanej: 
„Badania w działaniu są opartym na uczestnictwie demokratycznym procesem, 
polegającym na rozwijaniu wiedzy praktycznej w pogoni za celami ważnymi dla 
człowieczeństwa, wychodzącymi z perspektywy uczestniczącej, która, jak sądzimy, 
wyłania się właśnie w tym historycznym momencie. Badania w działaniu starają 
się zintegrować działanie i refleksję, teorię i praktykę, współpracując z innymi 
w osiąganiu praktycznych rozwiązań kwestii palących dla ludzi, oraz bardziej 
ogólnie, wspierać rozwój indywidualnych osób i ich społeczności402”. 
W związku ze świadomym i planowanym uczestnictwem w procesie badawczym, 
drugie z opisywanych form zbierania danych (ankieta), ukierunkowane za uzyskanie 
odpowiedzi na dominujące pytanie badawcze, przybrało formę szkolnego feedbacku, 
                                                 
400 Krzysztof J. Szmidt, Pedagogika…dz. cyt., s. 210. 
401 Jak już zaznaczałam wcześniej – uczniowie znali mnie  jako nauczyciela świetlicy. W placówce, w której 
przeprowadzałam badania pracowałam rok przed rozpoczęciem badań. 
402 Peter Reason, Hilary Bradbury, cyt. za: Hana Červinková, Badania w działaniu i zaangażowana 
antropologia  edukacyjna, „Teraźniejszość– Człowiek – Edukacja” 2012, 1(57), s. 8-9, (wersja pdf: 
https://opub.dsw.edu.pl/bitstream/11479/51/1/Badania_w_dzialaniu_i_zaangazowana_antropologia_edukacyj
na3.pdf (dostęp: 11.07.18, godzina 11:15)). 
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definiowanego z przyjętej perspektywy badawczej jako pisemny komentarz ucznia 
skierowany do nauczyciela. Komentarz ten, realizowany przez uczniów dobrowolnie 
po każdych zajęciach, został uporządkowany poprzez zastosowanie krótkiego 
kwestionariusza ankietowego (Arkusz ankiety – „Jak było?”), zawierającego dwa pytania 
otwarte. Pierwsze z nich dotyczyło określenia elementów zajęć o charakterze korzystnym, 
aprobowanym, pozytywnie wyróżniającym się (Co najbardziej podobało Ci się 
na zajęciach? Opisz to w kilku słowach), drugie natomiast przybrało formę zapytania 
o oczekiwania, pomysły oraz możliwości czy kierunki dokonania zmian 
w zaproponowanych czynnościach eksperymentalnych (Co chciałabyś/chciałbyś zmienić?). 
Koniecznym zaznaczenia wydaje się metodologiczne ustalenie, że dwie opisane 
wyżej metody zbierania danych są wspólne dla wyodrębnionych w procesie krystalizacji 
procedury badawczej pól diagnostycznych, związanych z jednej strony ze sferą 
twórczości, z drugiej zaś z kategorią artystyczną (rozdział kolejny). W skonstruowanym 
arkuszu obserwacyjnym pierwsza część narzędzia (Sfera twórczości: analiza zachowań 
podczas wykonywania zadań wstępnych o charakterze wprowadzającym w czynności 
plastyczne) dotyczy działań inspirowanych treningiem twórczości, trzy kolejne natomiast 
ukierunkowane zostały na uporządkowane postrzeganie zachowań dziecięcych podczas 
działalności artystycznej. Ankieta ewaluacyjna natomiast była narzędziem bezsprzecznie 
wspólnym, przy czym dane uzyskane za jej pośrednictwem, zostały 
przyporządkowywane danej kategorii w momencie interpretowania i kodowania 
dziecięcych komentarzy.  
Trzecie narzędzie – czyli Skala Semantyczna Oceny Dzieła Twórczego została 
świadomie zmodyfikowana (zdecydowanie skrócona), ze względu na wielość 
funkcjonujących w arkuszu stwierdzeń, do których należy się ustosunkować wybierając 
intensywność występowania jakiejś cechy za pośrednictwem siedmiostopniowej skali. 
Zminimalizowanie liczby przymiotników, usytuowanych po obu stronach skali, której 
bieguny stanowią antonimy (np. logiczny – nielogiczny, odrzucający - uroczy) z 55 do 24, 
było zabiegiem niwelującym możliwość wystąpienia znudzenia i zniecierpliwienia 
u osób oceniających, o czym pisze Maciej Karwowski w przesłanym mi materiale. 
Oczywiście zabieg redukcji został przeprowadzony z uwzględnieniem wewnętrznego 
podziału narzędzia na sfery dotyczące nowości, sensowności i stylu (w oryginale: 
novelty, resolution, elaboration). Arkusz wypełnił zespół Sędziów Kompetentnych, 
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w skład którego weszły: Prof. dr hab. Alicja Gałązka, dr Aleksandra Pyrzyk-Kuta oraz 
dr Małgorzata Łączyk, których zainteresowania badawcze w sposób jednoznaczny 
ukierunkowane są na twórczość i rozmaite jej aspekty. 
Powyższe objaśnienie jest formą zaprezentowania sposobu zbierania danych oraz 
wprowadzenia do kolejnego rozdziału, na który składa się opis uzyskanych wyników 
o charakterze ilościowo-jakościowym, uzyskanych w procesie badawczym 
ukierunkowanym diagnostycznie na sferę związaną z treningiem twórczości.  
5.2.2. Opis sposobu zbierania danych w kategorii artystycznej 
Chcąc zdiagnozować zachowania uczestników podczas czynności o charakterze 
odtwórczym (recepcyjnym) oraz w trakcie rozwiązywania poszczególnych problemów 
artystycznych zdecydowałam się zastosować jedną z najbardziej uniwersalnych form 
zbierania informacji z otaczającego badacza środowiska, „polegającą na gromadzeniu 
danych drogą spostrzeżeń”403, czyli obserwację oraz towarzyszącą jej mini-ankietę 
o charakterze ewaluacyjno-podsumowującym. Wyodrębnione formy zbierania danych 
umożliwiły uzyskanie odpowiedzi na pytanie główne, determinujące sferę diagnostyczną 
w kategorii artystycznej:  
Jakie zachowania wykazują dzieci w stosunku do proponowanych czynności 
plastycznych.  
 W rozdziale dotyczącym pola diagnostycznego w kategorii twórczości, zaznaczyłam 
już, że arkusz obserwacyjny i ankieta w formie szkolnego feedbacku były narzędziami 
wspólnymi dla obu wyodrębnionych w tym obszarze kategorii. Częściami arkusza 
obserwacyjnego przyporządkowanymi jednoznacznie do sfery artystycznej były trzy 
komponenty ukierunkowane na a) czynności wprowadzające w technikę (Sfera artystyczna: 
analiza zachowań dziecięcych podczas wprowadzenia do tematu zajęć i zapoznania z nową 
techniką plastyczną), b) fazę kreacyjną (Sfera artystyczna: analiza zachowań dziecięcych 
podczas próby rozwiązania problemu - pracy indywidualnej) oraz c) etap podsumowujący 
(Sfera artystyczna: analiza zachowań dziecięcych podczas podsumowania zajęć). Dane 
z krótkiej ankiety ewaluacyjnej zostały zinterpretowane i zakodowane, dlatego też 
                                                 
403 Stanisław Juszczyk, dz. cyt., s. 165. 
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w kolejnym podrozdziale zostaną zaprezentowane tylko te wyniki zabranych danych, które 





 Część empiryczna stanowi opis wyników badań, który uporządkowany został 
zgodnie z ustaleniami jasno wybrzmiewającymi w części metodologicznej niniejszej pracy. 
W związku z tym, rozpoczynam prezentację rezultatów przeprowadzonych czynności 
eksperymentalnych i badawczych od głównego obszaru, który związany jest ze sferą 
twórczości oraz polem weryfikacyjnym i ukierunkowany został na identyfikację wpływu 
niekonwencjonalnych zajęć plastycznych na potencjalność twórczą dzieci. Następnie, 
pozostając w polu weryfikacyjnym, ukazuję wyniki badań w kategorii artystycznej, finalnie 
skupiając się na naddanych polach diagnostycznych (Grafika 28 na stronie 127). 
1. Pole weryfikacyjne – kategoria twórczości. Wpływ zajęć eksperymentalnych 
na potencjalność twórczą dzieci 
W związku z koniecznością zaprezentowania analizy zebranego materiału 
badawczego, obejmującego kategorię twórczości w polu weryfikacyjnym konieczne wydaje 
się przypomnienie podstawowych kwestii, związanych ze sposobem dokonania tejże 
analizy. Jak wspominałam już w rozdziale prezentującym uzasadnienie wyboru metody 
statystycznej (w rozdziale poświęconym metodologicznemu uzasadnieniu projektu 
badawczego), każde skompletowane i przedstawione w dalszej części rozważań dane służą 
próbie odnalezienia odpowiedzi na pytania badawcze, jakie postawiłam prezentowanemu 
projektowi naukowemu. Dodatkowo, co istotne, wiążą się one z doborem odpowiednich 
technik, których zastosowanie rodziło rozmaite trudności i obwarowane było rozmaitymi 
ograniczeniami, związanymi między innymi z analizą niewielkiej liczby przypadków (małe 
prawdopodobieństwo rozkładu normalnego, heterogeniczność danych, zbyt silne 
rozproszenie itp.). W celu zidentyfikowania różnic w badanych grupach – eksperymentalnej 
i kontrolnej oraz określenia rodzaju skutków przeprowadzonego eksperymentu 
pedagogicznego posłużyłam się kilkoma podejściami do analizy, dzięki czemu możliwe 
stało się stworzenie całościowo spójnego obrazu rezultatów podjętych czynności 
eksperymentalnych, pozwalającego – w konsekwencji - na ustosunkowanie się do głównej 
hipotezy, brzmiącej: 
Hg1: Proponowane zajęcia plastyczne połączone z treningiem twórczości pozytywnie 




1.1.Wpływ zajęć eksperymentalnych na poziom twórczego (dywergencyjnego) 
myślenia. Podejście indywidualizujące i uogólniające 
W pierwszej części uszczegóławiającej główne pytanie badawcze dla kategorii 
twórczości w polu weryfikacyjnym postawiłam hipotezę szczegółową, brzmiącą 
następująco:  
H1: Zastosowanie programu zajęć plastycznych w sposób pozytywny wpływa 
na poziom twórczego myślenia dzieci biorących udział w badaniu, w tym w zakresie: 
giętkości, płynności i metaforyczności.  
W podrozdziale tym zatem spróbuję określić jej prawdziwość lub fałszywość, prezentując 
wyniki badań przeprowadzonych w oparciu o Test Twórczego Myślenia Edwarda Nęcki 
i Anny Rychlickiej w hybrydycznym podejściu indywidualizująco-uogólniającym. 
 Podczas rozwiązywania wersji a Testu Twórczego Myślenia, uczestniczące 
w eksperymencie dzieci były niezwykle ostrożne, niepewne i zaskoczone podczas 
wysłuchiwania/odczytywania pytań i udzielania odpowiedzi. Ich reakcje i zachowanie były 
analogiczne do tych, które wykazywały podczas pierwszych zajęć eksperymentalnych, 
o czym piszę w kolejnych rozdziałach, dotyczących nastawienia dzieci do czynności 
o charakterze twórczym. Ta niesamowita ostrożność i niepewność podczas rozwiązywania 
zadań zapewne miały ogromny wpływ na wyniki pretestu, które są niezaprzeczalnie niższe 
od wyników uzyskanych w preteście – we wszystkich trzech kategoriach, czyli płynności, 
giętkości i metaforyczności. W kategorii płynności bardzo dużą różnicę między liczbą 
punktów zdobytych w preteście i postteście odnotowałam u Ucznia 1 (46 punktów). 
na szczególną uwagę zasługują także wyniki Ucznia 6 (różnica między pretestem 
i postestem wynosi 26 punktów), który bardzo niechętnie rozwiązywał zadania prestestowe 
TTM i wykazywał się niezwykle niskim poziomem zaangażowania, uparcie powtarzając, 
że nie potrafi odpowiedzieć na pytania i – w konsekwencji - zdobywając najniższą liczbę 
punktów w kategorii płynności w całej grupie eksperymentalnej404. Opisywane 
spostrzeżenia zostały zwizualizowane za pomocą poniższego zestawienia graficznego 
(Wykres 1). 
                                                 
404 Dziewczynka w pewnym momencie starała się potargać arkusz narzędzia. 
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Wykres 1.Wyniki prestestowe i podtestowe TTM grupy eksperymentalnej w kategorii 
płynności  
  
Źródło: opracowanie własne 
 Powyższy wykres wskazuje na to, że każdy z uczniów szkoły podstawowej 
uczestniczący w świetlicowych zajęciach eksperymentalnych zdobył wyższą liczbę 
punktów w posteście niż preteście, a różnice punktowe między wynikami w wersji A 
i wersji B oscylują między ośmioma (Uczeń 7) a czterdziestoma sześcioma punktami 
(wspominany już Uczeń 1). Tendencja uzyskiwania wyższych wyników w wersji 
postestowej utrzymuje się również w przypadku kategorii giętkości, co przedstawia kolejny 
wykres. 
Wykres 2. Wyniki prestestowe i podtestowe TTM grupy eksperymentalnej w kategorii 
giętkości  
  
Źródło: opracowanie własne 
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Analizując powyższe zestawienie graficzne, po raz kolejny warto zwrócić uwagę na wyniki 
Ucznia 6, którego końcowy rezultat w przypadku rozwiązywania wersji a TTM wynosił 
1 punkt, w wersji B natomiast aż 11. Jednopunktowy wynik pretestu był niezaprzeczalnie 
najniższym wynikiem uzyskanym w tejże grupie, dlatego tak ważnym podkreślenia wydaje 
się fakt, że różnica punktowa między pierwszym a końcowym uzupełnieniem TTM wynosi 
aż 10 i jest jedną z wyższych, osiągniętych w tejże grupie. Najwyższą różnicę w kategorii 
giętkości między wynikami pre- a posttestu dostrzec można w przypadku Ucznia 
4 (12 punktów różnicy), a najmniejszą u Ucznia 7 (3 punkty różnicy), którego wyniki 
zarówno w kategorii płynności, jak i giętkości (zaraz udowodnię, że w kategorii 
metaforyczności również) są jednymi z najwyższych w preteście, ale nie wzrastają tak 
znacznie, jak u reszty uczestników zajęć. Uczeń 7 regularnie uczestniczył w zajęciach 
eksperymentalnych, jednakże wykazywał się dużym dystansem do podejmowanych 
czynności, szczególnie w zakresie treningu twórczości. Dziewczynka, kryjąca się pod 
nazwą „Uczeń 7” postrzegana była w środowisku szkolnym jako niezwykle grzeczna, pilna 
i obowiązkowa uczennica, która – podczas zajęć warsztatowych – wydawała 
się zahamowana, chcąc odpowiadać i działać zgodnie ze znanym i powszechnie 
akceptowanym schematem. Zupełnie inną postawę przyjmował Uczeń 1 (osiągający 
najwyższe wyniki w postteście w kategorii płynności i metaforyczności), który przez 
nauczycieli określany był jako problematyczny405, ale podczas zajęć charakteryzował 
się wysokim poziomem zaangażowania (nad wybranymi pracami plastycznymi pracował 
niesamowicie długo, znacznie wydłużając zaplanowany czas na realizację zadania 
plastycznego), specyficzną dociekliwością, brakiem zahamowań (co nierzadko stawało 
się czynnikiem inicjującym konflikty wewnątrzgrupowe) oraz niezależnym, całkowicie 
zindywidualizowanym sposobem postrzegania świata oraz wyrażania własnych myśli 
i emocji. Był też jednym z najbardziej entuzjastycznie nastawionych do działań twórczych 
i plastycznych uczestników zajęć. Różnice w wynikach pre i posttestowych osiąganych 
przez Ucznia 1 i Ucznia 7, widoczne są również w kolejnym zestawieniu graficznym, 
obejmującym wyniki TTM w kategorii metaforyczności (Wykres 3). 
                                                 
405 Po zakończeniu zajęć eksperymentalnych w szkole dowiedziałam się od mamy ucznia, że ze względu na 




 Wykres 3. Wyniki prestestowe i posttestowe TTM grupy eksperymentalnej 
w kategorii metaforyczności  
 
Źródło: opracowanie własne 
 Wyniki Ucznia 7 w postteście w kategorii metaforyczności (tak jak w przypadku 
płynności) są bezapelacyjnie wyższe od wyników uzyskanych przez innych uczestników 
zajęć, a różnica między wynikami wersji a i B wynosi aż 19. Najniższą różnice odnotowałam 
w przypadku wspomnianych już dzieci: Ucznia 6 (różnica wynosi 2) oraz Ucznia 7 (różnica 
równa się 4). Pozostali uczestnicy zajęć osiągnęli takie wyniki w postteście i preteście 
w kategorii metaforyczności, że różnica rezultatów między uzupełnianymi wersjami waha 
się od 6 do 11.  
 Analiza wyników badań w perspektywie jednostkowej, umożliwiła mi wgląd 
w wyniki prestestowe i posttestowe w perspektywie indywidualnych rezultatów Testu 
Twórczego Myślenia oraz zarysowała i pozwoliła skonkretyzować szereg pytań, 
związanych ze sposobem funkcjonowania dzieci w rzeczywistości szkolnej a ich twórczą 
potencjalnością. Niezwykle interesujący wydaje się bowiem fakt uzyskiwania bardzo 
wysokich wyników w postteście przez Ucznia 7, który zaszufladkowany został przez 
środowisko szkolne jako dziecko trudne i wymagające wychowawczo. Chłopiec ochoczo 
realizował wszelkie zadania problemowe proponowane na zajęciach eksperymentalnych 
i tworzył prace z pełnym zaangażowaniem, osiągając jednocześnie bardzo wysokie wyniki 
w wersji B Testu Twórczego Myślenia, w odróżnieniu od swojej koleżanki (Uczeń 7), której 
zachowawczość i chęć sprostania wykreowanej przez dorosłych wizji samej siebie 
wydawała się czynnikiem hamującym, przykładającym się na po-eksperymentalne wyniki 
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społecznej oraz bezwzględnie narzucony i nierzadko bezmyślnie powielany przez 
środowisko zewnętrzne nieostrożnie wykreowany obraz danej osoby są inhibitorami, czy też 
czynnikami katalizującymi rozwój dywergencyjnego myślenia. Sformułowany obszar 
niewiedzy wymaga oczywiście podjęcia skonkretyzowanych działań badawczych 
i wyczerpujących eksploracji, jednakże w chwili obecnej pozostawiam go w postaci 
otwartej, nurtującej i wymagającej wyjaśnienia, jest on bowiem tylko poboczną częścią 
prezentowanych wyników badań, wykrystalizowaną w trakcie analizy materiału 
empirycznego. 
 W związku z chęcią zaprezentowania analizy materiału badawczego z perspektywy 
uogólniającej w następnej części niniejszego podrozdziału przedstawię różnice, jakie zaszły 
pomiędzy pierwszym a drugim pomiarem w rozbiciu na dwie zasadnicze grupy, a następnie 
zastosuje test wariancji, który zalecany jest dla analiz typu pre- i posttestowych 
w powtórzonym pomiarze dla obu grup. 
Na podstawie wcześniej prezentowanych ustaleń oraz danych zawartych w niżej 
zamieszczonej Tabeli 7 można wyciągnąć wniosek, że w grupie eksperymentalnej zaszła 
statystycznie istotna zmiana na korzyść, bowiem osoby, które brały udział w eksperymencie, 
po jego zakończeniu charakteryzowały się zdecydowanie wyższymi wynikami poziomu 
dywergencyjnego myślenia w tym giętkości, płynności i metaforyczności. W grupie 
kontrolnej natomiast nie obserwuje się statystycznie istotnej zmiany w żadnej z podskal 
Testu Twórczego Myślenia. Dzieci z tej grupy wykazują się takim samym poziomem 
twórczości w pierwszym jak i drugim pomiarze.  
Tabela 7. Test różnic w grupie eksperymentalnej i kontrolnej dla poszczególnych skal TTM 
Skale TTM 





M SD M SD M SD M SD 
Giętkość 8,00 2,90 16,31 2,09 
0,000 
(0,000) 
8,88 1,86 9,31 2,70 
0,486 
(0,506) 
Płynność 13,00 3,80 30,63 9,39 
0,000 
(0,000) 
12,75 3,99 13,13 3,76 
0,509 
(0,481) 
Metaforyczność 1,13 0,96 9,31 4,13 
0,000 
(0,000) 
1,13 ,96 1,25 0,86 
0,684 
(0,719) 
*Przed nawiasem podano istotności uzyskane w teście parametrycznym (test t studenta dla dwóch grup zależnych), w nawiasie podano 
istotności uzyskane w teście nieparametrycznym (teście znaków rangowych Wilcoxona) 
Źródło: opracowanie własne 
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Warunkiem koniecznym do poprawności użycia testu F w jednowymiarowej 
ANOVA jest spełnienie założenia o sferyczności, czyli uwzględnienie konieczności 
przyjmowania zbliżonych wartości przez wariancje różnic. Tabela 8 zawiera analizę 
dla grupy eksperymentalnej i kontrolnej dla danych z pretestu i stanowi niejako wizualną 
podstawę do stwierdzenia, że we wszystkich z trzech podskalach TTM nie obserwuje 
się różnic między grupami. Grupa eksperymentalna, jak i kontrolna posiada zatem zbliżoną 
do siebie wariancję. Można więc postawić wniosek, że dzieci z obu grup przed 
przystąpieniem do eksperymentu były względem siebie podobne, cechując się takim samym 
poziomem giętkości, plastyczności i metaforyczności.  
Tabela 8. Testy Twórczego Myślenia efektów międzyobiektowych – dla zmiennych pretest 
Podskale TTM Średni kwadrat F p 
Giętkość 0,500 0,033 0,857 
Płynność 6,125 1,034 0,317 
Metaforyczność 0,000 0,000 1 
Czynniki międzygrupowe (grupa eksperymentalna i kontrolna) 
Źródło: opracowanie własne 
W kolejnych krokach analizy sprawdziłam, na ile zmieniają się wyniki 
po eksperymencie przy jednoczesnej kontroli danych z pretestu. Analiza testu Levene’a 
równości wartości błędu wykazała, iż wariancja błędu zmiennej zależnej jest równa we 
wszystkich grupach, co świadczy to o tym, że zarówno grupa kontrolna jak 
i eksperymentalna posiada podobne względem siebie wariancje. W przypadku: giętkości 
i metaforyczności obserwujemy, że wariancje między sobą są zachowane, niemniej jednak 
założenie złamane jest w przypadku płynności. Generalnie testy wariancji dopuszczają taką 
możliwość, stosując w takich przypadkach odpowiednie poprawki. Analizując wyniki 
zawarte w Tabeli 9 można jednoznacznie stwierdzić, że eksperyment pedagogiczny 
wprowadził zmianę we wszystkich wynikach trzech kategorii wyodrębnionych w narzędziu 
TTM. Jak wykazała analiza zmiennej zależnej (wynik posttestu) w skali giętkości wariancje 
uzyskały wartość p<0,001 zaś η2=0,766. Jako, że eta kwadrat to tak zwana miara siły efektu, 
której wartość zawiera się w przedziale od 0 do 1 i jako wskaźnik pokazuje, jaki procent 
zmienności w zakresie zmiennej zależnej jest wyjaśniany przez zmienną niezależną, można 
postawić wniosek, że 77% zmiennej zależnej (wynik posttestu) w przypadku kategorii 
giętkości wyjaśniane jest przy pomocy zmiennej niezależnej (przez wynik pretestu). 
Również w przypadku wyniku płynności, obserwujemy statystyczną istotność, przy 64% 
wyjaśnieniu. Rezultat w kategorii metaforyczności – podobnie jak w kategoriach 
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poprzednich - jest również statystycznie istotny i świadczy o różnicy w badanych grupach, 
wyjaśniając 71% wariancji.  
Tabela 9. Analiza wariancji dla schematu powtórzonego pomiaru (pre/post - test) 
Podskale TTM Test Levene'a Średni kwadrat F p 
Cząstkowe Eta 
kwadrat 
Giętkość F (1, 30) = 2,596; n.i 427,649 94,897 ,000 ,766 
Płynność F (1, 30) = 8,701; p<0,006 2399,218 52,785 ,000 ,645 
Metaforyczność F (1, 30) = 2,797; n.i 520,031 70,382 ,000 ,708 
Źródło: opracowanie własne 
Reasumując, uzyskane wyniki dostarczyły wsparcia postawionej hipotezie, 
potwierdzając jej prawdziwość i pozwalając stwierdzić, że poziom dywergencyjnego 
myślenia w zakresie giętkości, płynności i metaforyczności u dzieci wzrasta, dzięki 
udziałowi w eksperymentalnych zajęciach plastycznych. Zmianami tymi charakteryzowały 
się tylko i wyłącznie dzieci z grupy eksperymentalnej, u dzieci z grupy kontrolnej bowiem 
zmian w zakresie trzech kategorii wyodrębnionych w teście TTM nie stwierdzono. Trend 
zmian pomiędzy dwiema grupami trafnie ilustruje Grafika 37. 






Źródło: opracowanie własne 
Współczesne metody quasi-eksperymentalne wypracowały sposób analizy, który 
warto zastosować w niniejszych badaniach, szczególnie w przypadku analizy materiału 
empirycznego, związanego z wynikami TTM – metodę difference-in-difference, szerzej 
opisaną w części metodologicznej niniejszej pracy. Rezultat tejże analizy zaprezentowano 
za pomocą niżej umieszczonego zestawienia graficznego (Tabela 10).  
Tabela 10. Wynik różnicy w różnicy (DiD) dla TTM  
Skale TTM diff –in- diff Interpretacja efektu netto 
Giętkość 7,88 + 
Płynność 17,25 + 
Metaforyczność 8,06 + 
Źródło: opracowanie własne 
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Uzyskany efekt dla danych z pomiaru TTM jest dodatni we wszystkich z podskal 
tego testu, zarówno w zakresie giętkości, płynności jak i metaforyczności, co oznacza, 
że grupa eksperymentalna zdecydowanie zyskała w stosunku do grupy kontrolnej. Możemy 
zatem wnioskować, że podjęte działania eksperymentalne, inspirowane współczesnymi 
nurtami w sztuce wizualnej i treningiem twórczości, przyniosły implicytny, pozytywny 
efekt.  
W związku z powyższymi ustaleniami, należy stwierdzić, że wszystkie 
przeprowadzone analizy umożliwiają potwierdzenie szczegółowej hipotezy 1, 
ukierunkowanej na myślenie dywergencyjne: zastosowanie programu zajęć plastycznych 
w sposób pozytywny wpłynęło na poziom twórczego myślenia dzieci biorących udział 
w badaniu, w tym: giętkości, płynności i metaforyczności. Pozytywny wpływ 
eksperymentalnych zajęć plastycznych na myślenie dywergencyjne dzieci w zakresie 
kategorii wyodrębnionych przez twórców TTM, był widoczny już podczas uzupełniania 
posttestu, który dzieci z grupy eksperymentalnej potraktowały już nie jako obowiązek, 
a formę zabawy, opierającej się na generowaniu nowych, zaskakujących pomysłów oraz 
podczas wstępnego obliczenia surowych wyników. Oczywiście, spostrzeżenia te wymagały 




1.2.Wpływ zajęć eksperymentalnych na zachowania heurystyczne, 
nonkonformistyczne, algorytmiczne i konformistyczne. Podejście 
indywidualizujące i uogólniające  
Druga część sfery weryfikacyjnej w kategorii twórczości dotyczy postaw twórczych 
i odtwórczych, na które kolejno składają się nonkonformizm i zachowania heurystyczne 
oraz konformizm i zachowania algorytmiczne - według Stanisława Popka, autora 
wykorzystanego w badaniach zmodyfikowanego Kwestionariusza Twórczego Zachowania 
KANH406. W tym obszarze badawczym, doprecyzowaniem hipotezy głównej jest hipoteza 
szczegółowa nr 2, ukierunkowana na potencjalny wzrost cech postaw twórczych i tendencję 
spadkową w obszarze postaw odtwórczych, brzmiąca następująco: 
Hsz2: Przeprowadzone zajęcia plastyczne wpłyną na wzrost zachowań 
heurystycznych (H) oraz nonkonformistycznych (N) oraz na obniżenie poziomu postaw 
odtwórczych (konformizmu i zachowań odtwórczych). 
W podrozdziale tym zatem, spróbuję określić prawdziwość sformułowanej hipotezy 
dookreślającej i doprecyzowującej hipotezę główną tego obszaru, kontynuując analizę 
w perspektywie indywidualizującej zsyntezowanej z analizą statystyczną, uogólniającą. 
 Przystępując do prezentacji wyników danych empirycznych, obejmujących działania 
ukierunkowane na określenie wpływu zajęć plastycznych na postawy twórcze uczestników, 
konieczny zaznaczenia wydaje się fakt, że zarówno dzieci z grupy eksperymentalnej, jak 
i dzieci z grupy kontrolnej bardzo niechętnie uzupełniały zmodyfikowany kwestionariusz 
KANH. Mimo intencjonalnego zminimalizowania liczby twierdzeń, do których należało 
się ustosunkować, zaznaczanie poszczególnych pól wymagało zindywidualizowanej pracy, 
ukierunkowanej na dokładne tłumaczenie poszczególnych sformułowań oraz 
na zintensyfikowane motywowanie. Jednym z problemów, z którym borykały 
się uzupełniające kwestionariusz dzieci, była konieczność utożsamiania 
się z zaproponowanymi twierdzeniami, do tego stopnia, by rzetelnie określić ich 
prawdziwość, zaznaczając stopień nasilenia występowania cechy określoną cyfrą. Mimo 
trudności towarzyszących zastosowaniu narzędzia autorstwa Stanisława Popka, udało 
                                                 
406 Według autora narzędzia postawy twórcze to suma punktów z zakresu zachowań heurystycznych (H)  i 
nonkonformistycznych (N), a postawy twórcze stanowią sumę wypunktowanych  zachowań algorytmicznych 
(A) i konformizmu (K), co wyrażone może zostać prostymi wzorami: P.t.=H+N i P.odt.=A+K. 
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się zgromadzić odpowiedni materiał badawczy, którego analizę rozpoczynam od podejścia 
zindywidualizowanego, jednostkowego.  
 Analizując wyniki badań pre i posttestowych, uzyskanych poprzez zliczenie 
punktów z uzupełnionych kwestionariuszy KANH, należy stwierdzić, że u większości dzieci 
z grupy eksperymentalnej z perspektywy cechy sfery charakterologicznej407 postawy 
twórczej, nastąpił wzrost poziomu nonkonformizmu (skala N). Niemniej jednak u czterech 
uczestników zajęć eksperymentalnych (Uczeń 3, Uczeń 9, Uczeń 10 i Uczeń 12) wyniki obu 
testów są identyczne, a u jednej osoby (Uczeń 14), wynik posttestu był mniejszy w stosunku 
do wyniku prestestu o jeden punkt, co zobrazowane zostało na poniższym zestawieniu 
graficznym (Wykres 4). 
Wykres 4. Jednostkowe wyniki uczestników eksperymentu w perspektywie 
nonkonformizmu  
 
Źródło: opracowanie własne 
Najwyraźniejszy wzrost liczby punktów zaobserwować można u Ucznia 4, Ucznia 
5 i Ucznia 11, którzy w postteście osiągnęli wynik o 4 punkty wyższy niż w preteście. Jedna 
z dziewczynek (Uczeń 5), tworzących grupę osób z największa różnicą punktową między 
pre- i postestem, uzyskała też jeden z najwyższych rezultatów postestowych w kategorii 
                                                 
407 Stanisław Popek, tworząc model postawy twórczej w uczeniu się i działaniu wyodrębnił cechy sfery 
charakterologicznej i cechy sfery poznawczej, co zostało przedstawione w pozycji: S. Popek, Kwestionariusz 
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zachowań heurystycznych (skala H), kwalifikowanych przez Stanisława Popka jako cechę 
sfery poznawczej postawy twórczej (Wykres 5).  
Wykres 5. Jednostkowe wyniki uczestników eksperymentu w kategorii zachowań 
heurystycznych  
  
Źródło: opracowanie własne 
Analizując powyższe zestawienie graficzne, można stwierdzić, że aż 15- stu uczestników 
zajęć zdobyło wyższą liczbę punktów w części posttestowej, dotyczącej zachowań 
heurystycznych niż w wersji pretestowej, a różnica między wynikiem pierwszego i drugiego 
podejścia obejmowała zakres punktowy od 1 do 9. Największa różnica między dwoma 
wynikami części identyfikującej zachowania heurystyczne, dostrzegalna jest u Ucznia 5, 
czyli u dziewczynki, która również w części dotyczącej nonkonformizmu, znalazła 
się w nielicznej grupie osób z wyraźną różnicą w rezultatach pre- i posttestowych, o czym 
już wcześniej wspominałam. Oznacza to, że suma punktów uzyskanych przez nią 
w częściach ukierunkowanych na identyfikację zachowań heurystycznych (H) oraz 
nonkonformizmu (N) jest największa wśród wyników dzieci z grupy eksperymentalnej, co 
świadczy o tym, że u dziewczynki zaszły największe zmiany w postawie twórczej 
(rozumianej jako suma wyniku skali H + skali K). Warto zaznaczyć, że dziewczynka ta, 
mimo, że uczęszczała na zajęcia z grupką najlepszych koleżanek, rzadko wzorowała 
się podczas pracy indywidualnej na ich pomysłach, co świadczyć może o braku skłonności 
do kopiowania, odtwarzania, naśladowania (potwierdza to niejako bardzo niski wynik 
pretestowy z zakresu postaw odtwórczych, przedstawiony w dalszej części opracowania). 
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zdiagnozowany u dziewczynki (najniższy w grupie eksperymentalnej), mógł wpłynąć 
na intensyfikację działań, reakcji i zachowań twórczych oraz - jednocześnie – na wzrost 
poziomu postawy twórczej podczas cyklu zajęć plastycznych. 
Charakter i wielkość zmian w dziecięcych postawach twórczych, zidentyfikowanych 
za pośrednictwem Kwestionariusza KANH w pre- i postteście zwizualizowane zostały 
w poniższym zestawieniu graficznym (Wykres 6). 
Wykres 6. Indywidualne wyniki KANH w perspektywie postawy twórczej (N+H) 
w pre- i postteście  
  
Źródło: opracowanie własne 
W oparciu o dane zaprezentowane na powyższym wykresie, można stwierdzić, że wielkość 
zmian zachodzących w postawach twórczych dzieci z grupy eksperymentalnej jest 
niezwykle urozmaicona, a różnica wyników między punktami pre- i posttestowymi waha 
się od 1 (wynik Ucznia 12, u którego zarejestrowana została tylko jednopunktowa zmiana 
w zakresie zachowań heurystycznych) do 13 punktów (wynik Ucznia 5). Niezwykle 
ciekawe wydaje się zestawienie wyników uzyskanych przez uczestników zajęć 
eksperymentalnych w części ukierunkowanej na postawę twórczą z wynikami części 
umożliwiającej identyfikację postaw odtwórczych. Wyniki kwestionariuszowe, obejmujące 
postawy odtwórcze, rozpatrywane i analizowane jako suma postaw algorytmicznych (skala 
A) oraz zachowań konformistycznych (skala K), jednoznacznie wskazują na fakt istnienia 
tendencji spadkowej zachowań nietwórczych u większości dzieci (oprócz Ucznia 3, 
u którego zauważono jednopunktowy wzrost w wynikach posttestowych), 
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Wykres 7. Indywidualne wyniki KANH w perspektywie postawy odtwórczej (A+K) 
w pre i postteście  
 
Źródło: opracowanie własne 
 Integrując powyższe informacje w perspektywie indywidualizującej można 
zauważyć u poszczególnych uczestników zajęć plastycznych następujące zmiany: 
- u Ucznia 1, stwierdzono trzypunktowy wzrost w obszarze zachowań twórczych 
i zauważono czteropunktowy spadek w zakresie występowania postaw odtwórczych; 
dwudziestoczteropunktowy wynik posttestowy chłopca w obszarze postaw 
twórczych jest jednym z najwyższych odnotowanych w grupie eksperymentalnej, 
- Ucznia 2 charakteryzuje sześciopunktowa różnica między postawami odtwórczymi 
w teście wstępnym i końcowym (występuje znaczna redukcja postaw odtwórczych) 
oraz znaczny wzrost postaw twórczych (wyrażony wynikiem sześciopunktowym), 
- u Ucznia 3 widoczny jest jednopunktowy wzrost postaw odtwórczych 
i intensyfikacja postaw twórczych z czteropunktową różnicą między pre 
a posttestem, 
-w przypadku wyników Ucznia 4 stwierdzić można minimalizację postaw 
odtwórczych (sześciopunktowa różnica między pre a posttestem) oraz 
ośmiopunktowy wzrost w skali postaw twórczych; wyniki dziewczynki w zakresie 
postaw odtwórczych są najwyższymi, odnotowanymi w grupie eksperymentalnej, 
dlatego też przedstawione różnice mają w jej przypadku szczególne znaczenie, 
-Ucznia 5 charakteryzuje bardzo wzmożona, trzynastopunktowa intensyfikacja 
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koniecznym zaznaczenia wydaje się fakt, że dziewczynka uzyskała najniższy wynik 
w obszarze postaw odtwórczych zarówno w działaniach pre-, jak i posttestowych, 
-u Ucznia 6 zaobserwować można nieznaczny wzrost wyniku w zakresie postaw 
twórczych (3 punkty różnicy między pre a posttestem) oraz bardzo dużą, 
czternastopunktową różnicę w skali postaw odtwórczych, sugerującą ich 
zintensyfikowaną minimalizację, 
-Ucznia 7 cechuje niewielka minimalizacja postaw odtwórczych z trzypunktową 
różnicą oraz pięciopunktowy wzrost postaw twórczych; wynik dziewczynki 
z zakresu postaw odtwórczych w preteście jest jednym z najniższych, osiągniętych 
w grupie eksperymentalnej, 
- w przypadku Ucznia 8 dostrzegalny jest wzrost postaw twórczych, wyrażający 
się w postaci pięciopunktowej różnicy oraz nieznaczny, dwupunktowy spadek 
w obszarze postaw odtwórczych; posttestowy wynik dziewczynki w obszarze 
postaw twórczych jest jednym z najwyższych, odnotowanych w grupie, 
-u Ucznia 9 zaobserwować można posttestową redukcję postaw odtwórczych 
(różnica 6-ciu punktów między wynikiem pre i posttestowym) oraz znikomy, 
dwupunktowy wzrost w przypadku wyników z obszaru postaw twórczych, 
-Uczeń 10 charakteryzuje się osiągnięciem wyników wskazujących na delikatną 
minimalizację postaw odtwórczych (3 punkty różnicy) oraz na wzrost postawy 
twórczej (5 punktów), 
-w przypadku Ucznia 11 stwierdzić można, że nastąpiło nieznaczne zmniejszenie 
liczby punktów, wskazujących na postawę odtwórczą (3 punkty różnicy między 
kwestionariuszowymi narzędziami pre i posttestowymi) oraz istotna intensyfikacja 
w zakresie postaw twórczych (dziewięciopunktowy wzrost), 
-Uczniowie 12 i 13 charakteryzują się trzypunktowymi różnicami między pre 
a posttestami z zakresu postaw odtwórczych, świadczącymi o ich nieznacznej 
minimalizacji, przy czym Uczniowi 12 przypisywany jest jednopunktowy wynik 
w przypadku wzrostu postaw twórczych, a jego koleżance (Uczeń 13) 
aż pięciopunktowy, 
-u Ucznia 14 widoczny jest trzypunktowy wzrost wyniku z zakresu postaw 
twórczych oraz redukcja punktowa (o takiej samej wartości) dla obszaru postaw 
odtwórczych, 
-w przypadku analizy wyników Ucznia 15, należy stwierdzić, że nastąpił 
aż siedmiopunktowy spadek w zakresie postaw odtwórczych oraz niewielki, 
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dwupunktowy wzrost w perspektywie postaw twórczych; 
dwudziestoczteropunktowy wynik dziewczynki w posttestowych wynikach 
w obszarze zsyntezowanej skali zachowań heurystycznych i nonkonformizmu jest 
jednym z najwyższych w grupie eksperymentalnej, 
-u Ucznia 16 zarówno intensyfikacja postaw twórczych, jak i redukcja postaw 
odtwórczych wyrażona jest przez ten sam sześciopunktowy wynik. 
Powyższe, zindywidualizowane stwierdzenia, wymagają uporządkowania, dlatego 
zdecydowałam się na zastosowanie prostego zestawienia graficznego, w czytelny sposób 
obrazującego wartość i kierunek zmian (Tabela 11). 
Tabela 11. Wartość i kierunek zmian w zakresie postaw twórczych i odtwórczych 
Uczestnik Postawa twórcza
408 Postawa odtwórcza409 Rodzaj zmian 
Uczeń 1 6 4 +/+ 
Uczeń 2 6 6 +/+ 
Uczeń 3 4 1 +/- 
Uczeń 4 8 6 +/+ 
Uczeń 5 13 3 +/+ 
Uczeń 6 3 14 +/+ 
Uczeń 7 5 3 +/+ 
Uczeń 8 5 2 +/+ 
Uczeń 9 2 6 +/+ 
Uczeń 10 5 3 +/+ 
Uczeń 11 9 3 +/+ 
Uczeń 12 1 3 +/+ 
Uczeń 13 5 3 +/+ 
Uczeń 14 3 3 +/+ 
Uczeń 15 2 7 +/+ 
Uczeń 16 6 6 +/+ 
Źródło: opracowanie własne 
Kierunek zmian zarówno w zakresie analizowanych postaw twórczych jak i odtwórczych 
uznać należy za dodatni (pożądany) u większości uczestników zajęć eksperymentalnych. 
Tylko w jednym przypadku cząstkowa zmiana wyrażona przez różnicę wyników pre 
i posttestowych była negatywna (jednopunktowy wzrost wyniku w perspektywie zachowań 
odtwórczych u Ucznia 3). Spostrzeżenia te wymagają jednak doprecyzowania poprzez 
zastosowanie analizy statystycznej, której wyniki zaprezentuję w dalszej części niniejszego 
podrozdziału. 
                                                 
408 Pożądany kierunek zmian to wzrost zachowań twórczych , wyrażony przez symbol . 




Jak już wspominałam narzędzie KHAN składa się z czterech podskal: konformizmu 
- K, nonkonformizmu - N, zachowań algorytmicznych - A, zachowań heurystycznych – H. 
W niniejszych badaniach, zgodnie z sugestią i sposobem opracowywania badań przez autora 
narzędzia, połączone zostały skale K i a w celu uzyskania wyniku dla postaw odtwórczych 
oraz N i H, umożliwiając identyfikację postaw twórczych.  
Tabela 12 zestawia wyniki testu różnic w grupach, uzyskane dzięki zsyntezowaniu 
i zastosowaniu podejścia parametrycznego i nieparametrycznego. Przeprowadzone analizy 
jednoznacznie wykazały, że zaszła zmiana w wynikach w grupie eksperymentalnej. 
We wszystkich podskalach K, A, N, H oraz wyodrębnionych na ich podstawie kategoriach, 
czyli w obszarze postaw odtwórczych i twórczych, zaszła statystycznie istotna zmiana. 
Z tym, że w skali konformizmu (K), skali zachowań algorytmicznych (A) i – jednocześnie - 
postaw odtwórczych wynik się obniżył, a w skali nonkonformizmu, skali zachowań 
heurystycznych i postaw twórczych wyniki wzrosły w sposób statystycznie istotny. 
W grupie kontrolnej natomiast nie zaobserwowałam, żadnych istotnych zmian, a dzieci 
z tejże grupy zarówno w pierwszym jak i w drugim pomiarze uzyskały podobne wyniki.  
Tabela 12. Test różnic w grupach dla poszczególnych wyników skali KANH i Postaw 
Odtwórczych i Twórczych  
Skale KANH 
i POiT 
Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna 
PRE POST p* 
PRE POST 
p* 
M SD M SD M SD M SD 
KHAN - K 7,25 2,35 4,50 1,67 
0,000 
( 0,001) 
7,00 2,00 6,63 1,58 
0,232 
(0,223) 
KHAN - a  6,69 1,96 5,00 1,71 
0,002 
(0,001) 





13,94 3,89 9,50 3,10 
0,000 
(0,000) 
13,38 3,44 13,25 3,28 
0,718 
(0,710) 
KHAN - N 7,56 1,89 9,38 1,93 
0,001 
(0,005) 
6,75 2,32 6,31 2,57 
0,328 
(0,268) 
KHAN - H 7,94 2,21 11,19 1,56 
0,000 
(0,001) 





15,50 3,56 20,56 2,82 
0,000 
(0,001) 
14,94 4,01 14,05 3,08 
0,549 
(0,811) 
*Przed nawiasem podano istotności uzyskane w teście parametrycznym (test t studenta dla dwóch grup zależnych), 
w nawiasie podano istotności uzyskane w teście nieparametrycznym (teście znaków rangowych Wilcoxona) 
Źródło: opracowanie własne 
W związku z powyższym zestawieniem graficznym warto zaznaczyć, 
że we wszystkich z czterech podskal KANH nie obserwuje się różnicy między grupami, 
co oczytać można z danych zawartych w Tabeli 13, która zawiera analizę dla grupy 
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eksperymentalnej i kontrolnej przeprowadzoną dla danych z pretestu. Obie grupy posiadają 
zbliżoną do siebie wariancję w kategorii zachowań heurystycznych i algorytmicznych, 
nonkonformizmu i konformizmu, a także w przypadku postawy twórczej i odtwórczej. 
Można zatem postawić wniosek, że dzieci z obu grup przed przystąpieniem do eksperymentu 
były względem siebie podobne, cechując się takim samym poziomem we wszystkich 
obszarach wyodrębnionych w opisie zastosowanego narzędzia. 
Tabela 13 . Testy efektów międzyobiektowych – dla zmiennych pretest 
Zmienna – podskale KANH Średni kwadrat F p 
K 0,500 0,105 0,749 
A 4,500 0,831 0,369 
Postawy odtwórcze (K+A) 8,000 0,596 0,446 
N 5,281 1,174 0,287 
H 0,500 0,083 0,776 
Postawy twórcze (N+H) 2,531 0,176 0,678 
Czynniki międzygrupowe (grupa eksperymentalna i kontrolna)  
Źródło: opracowanie własne 
Dzięki zastosowaniu analizy wariancji dla schematu powtórzonego pomiaru, 
potwierdzony został wcześniej sformułowany wniosek o zmianach zaszłych pod wpływem 
działań eksperymentalnych, przyjmujących kształt autorskich zajęć plastycznych. 
Analizując wyniki badań zawarte w Tabeli 14 można jednoznacznie stwierdzić, 
że eksperyment pedagogiczny przyczynił się do zmiany we wszystkich czterech podskalach 
KANH oraz postawach twórczych i odtwórczych, wyjaśniając przy tym znaczną część 
wariancji - od 33% do 60% (zob. cząstkowe eta kwadrat). 









K F (1, 30) = 
0,868; n.i 
39,890 16,253 ,000 ,438 
A F (1, 30) 
=0,451; n.i 




F (1, 30) = 
3,032; n.i 
147,507 25,698 ,000 ,470 
N F (1, 30) = 
0,261; n.i 
43,878 16,051 ,000 ,356 
H F (1, 30) = 
0,013; n.i 
76,623 37,413 ,000 ,563 
Postawy twórcze 
(N+H) 
F (1, 30) = 
0,15; n.i 
259,827 44,643 ,000 ,606 
Źródło: opracowanie własne 
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Powyższe analizy zwizualizowano za pomocą poniższego zestawienia graficznego – 
Grafiki 38. W pierwszym wierszu wyraźnie dostrzegalny jest trend spadku wartości 
poziomu konformizmu, zachowań algorytmicznych i – w konsekwencji - postawy 
odtwórczej, w drugim natomiast zaobserwować można wzrost poziomu nonkonformizmu, 
zachowań heurystycznych oraz postaw twórczych w grupie eksperymentalnej - w stosunku 
do grupy kontrolnej.  
Grafika 38. Wykresy dla testu KANH oraz Postaw Twórczych i Odtwórczych (pre / 











Źródło: opracowanie własne 
Pozytywny wpływ zajęć plastycznych, inspirowanych współczesnymi nurtami 
w sztuce wizualnej, został potwierdzony poprzez zastosowanie metody różnicy w różnicy 
(DiD). Na podstawie wyników zestawionych w Tabeli 15 we wszystkich wyodrębnionych 
obszarach zaobserwować można zdecydowaną przewagę korzyści uzyskanych w grupie 
dzieci, uczestniczących w przedsięwzięciach o charakterze eksperymentalnym. Z tym, 
że w przypadku skali K, a oraz syntezowanej kategorii K+A (czyli kategorii postaw 
odtwórczych) dostrzegalny jest spadek niekorzystnej cechy, co oceniane jest jako zjawisko 
korzystne i w pełni pożądane (stąd też znak dodatni przy „-„ w kolumnie dotyczącej 
interpretacji efektu netto).  
Tabela 15. Wynik różnicy w różnicy dla KANH i postaw twórczych i odtwórczych  
Zmienna – podskale KANH Diff-in-diff Interpretacja efektu netto 
K -2,38 + (-) 
A -2,38 + (-) 
Postawy odtwórcze (K+A) -4,75 + (-) 
N 2,19 + 
H 3,25 + 
Postawy twórcze (N+H) 5,44 + 
Źródło: opracowanie własne 
Podsumowując powyższe ustalenia, należy stwierdzić, że wyniki poczynionych analiz 
potwierdziły postawioną hipotezę szczegółową, sugerującą, iż zajęcia plastyczne wpływają 
w sposób znaczący na wzrost zachowań heurystycznych (H) oraz nonkonformistycznych 
(N) w grupie dzieci objętych dodatkowymi zajęciami plastycznymi, a ponadto wpływają 
na obniżenie poziomu konformizmu i zachowań algorytmicznych, składających się 
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na postawę odtwórczą. Potwierdza to zarówno analiza materiału badawczego z perspektywy 
indywidualizującej, jak i ta, której charakter można określić jako uogólniający.  
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1.3.Wpływ zajęć eksperymentalnych na postawę twórczą dzieci. Podejście 
indywidualizujące i uogólniające 
Trzecią część weryfikacyjnego pola badawczego w obszarze twórczości 
konkretyzuje pytanie szczegółowe, dotyczące wpływu zajęć eksperymentalnych na postawy 
twórcze uczestników zajęć oraz wyodrębniona hipoteza szczegółowa, brzmiąca następująco: 
Hsz3: Proponowany zestaw zajęć plastycznych wpłynie na wzrost postaw 
twórczych. 
O prawdziwości wyżej wyodrębnionej hipotezy mogą oczywiście świadczyć wyniki 
empiryczne uzyskane poprzez zastosowanie kwestionariusza KAHN Stanisława Popka, 
których analizę zaprezentowałam w poprzednim podrozdziale, niemniej jednak – w celu 
precyzyjnego i dogłębnego wyeksplorowania problemu - zdecydowałam się 
na zastosowanie innego narzędzia badawczego. W niniejszym podrozdziale zatem 
zaprezentuję te wyniki badań, które ukierunkowane zostały na identyfikację poziomu 
postaw twórczych u dzieci, czyli na rozpoznanie poziomu pewnej dyspozycji 
do tworzenia410 w oparciu o Skalę Postaw Twórczych versus Odtwórczych autorstwa 
Katarzyny Krasoń. 
Zastosowane narzędzie zostało dobrze przyjęte przez dzieci, dla których 
odczytywanie treści zdań, opatrzonych rysunkami sytuacyjnymi, oraz zaznaczanie 
właściwej odpowiedzi okazało się zadaniem prostym i przyjemnym, zarówno w przypadku 
testu rozpoczynającego, jak i wieńczącego działania eksperymentalne. na podstawie 
pozyskanych danych empirycznych można stwierdzić, że w przypadku 13-stu uczestników 
zajęć zarejestrowano pożądaną zmianę, rozumianą jako wzrost poziomu postaw twórczych. 
Wyniki trojga dzieci (Uczeń 2, Uczeń 7 i Uczeń 12) wskazują na brak zmian w obszarze 
analizowanych dyspozycji, na co wskazuje poniższy wykres (Wykres 8). 
                                                 
410 Według K. Krasoń, Skala Postaw Tworczych versus Odtwórczych. Podręcznik Testu w wersji dla szkoły 
podstawowej klas I-III, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Kraków 2011, s. 16. 
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Wykres 8. Wyniki SPTiO uczestników zajęć w pre- i postteście  
  
Źródło: opracowanie własne 
Powyższe dane, zaprezentowane w postaci zestawienia graficznego, wymagają 
uszczegółowienia ze względu na wielomodułowość przyjętego i zastosowanego narzędzia 
badawczego, dlatego też zdecydowałam się na ukazanie indywidualnych wyników badań 
w porządkującej formie tabelarycznej, zawierającej zwizualizowany katalog wyników 
jednostkowych wraz z uzupełniającym komentarzem. Analizując poniższe dane należy 
pamiętać o tym, że poziom dywergencji, poziom motywacji, elaboracja czynności nowych 
oraz stosunek do niepowodzeń w działaniu twórczym należą do Modułu i -identyfikującego, 
natomiast w Module II - samooceniającym - zawarty jest aspekt inter i intrapersonalny. 
Suma tych dwóch części głównych stanowi wynik poziomu postawy twórczej, której – 
w narzędziu - została przyporządkowana odpowiednia liczba punktów i stenów (poziom 
























Postawa twórcza - PRETEST Postawa twótcza - POSTTEST
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Tabela 16. Indywidualne zestawienie wyników SPTiO wraz z komentarzem 
Wizualizacja wyników indywidualnych 
wraz z komentarzem 
Uczeń 1 – wzrost poziomu postaw twórczych (+2 punkty) 
 
Uczeń 1 w preteście uzyskał wynik 11 punktów 
(poziom średni), w części posttestowej natomiast 13 
punktów (poziom wysoki). Różnica w zdobytych 
punktach, obejmuje Moduł II, w Module i bowiem nie 
odnotowano żadnych zmian. Wyniki pre i posttestowe, 
zarówno w przypadku dywergencji, jak i motywacji 
wskazują na średni poziom tych obszarów. 
Bardzo ciekawy – z perspektywy funkcjonowania 
chłopca w grupie - wydaje się wynik w aspekcie 
interpersonalnym (4 punkty), wskazujący na wysoki 
poziom radzenia sobie z sytuacją trudną, niezależnie 
od opinii innych osób. Warto w tym miejscu 
zaznaczyć, że Uczeń 1 uważany był w trakcie trwania 
eksperymentu za osobę konfliktową, upartą, nierzadko 
uczestniczącą w sporach i kłótniach – szczególnie 
prowadzonych z grupą dziewczynek, chodzących z 
nim do klasy. Dlatego też wysoki wynik w kategorii 
aspektu interpersonalnego w części samooceniającej, 
mogący świadczyć o wysokim poziomie 
niezależności, działaniowej i myślowej suwerenności 
oraz – przede wszystkim – samodzielności w radzeniu 
sobie z rozmaitymi problemami, wydaje 
się interesujący i adekwatny do obserwowanych 
zachowań i reakcji chłopca. 
Uczeń 2 – brak zmian (0) 
 
U Ucznia 2 nie odnotowano zmian w obrębie poziomu 
postawy twórczej, o czym jednoznacznie świadczą 
wyniki danych empirycznych (13 punktów 
w postteście i 13 w preteście). Dziewczynka zarówno 
przed uczestnictwem w zajęciach, jak i po ich 
finalizacji charakteryzowała się wysokim poziomem 
postaw twórczych, a zmiany zaprezentowane 
na załączonym wykresie, dotyczą jedynie punktowej 
rotacji między obszarem identyfikującym poziom 
dywergencji a częścią dotyczącą poziomu motywacji. 
Poziom dywergencji w przypadku pretestu należałoby 
określić jako wysoki, w perspektywie wyniku 
posttestu natomiast jako średni (styl mieszany: 
algorytmiczno-dywergencyjny). Poziom motywacji 
zaś, mimo jednopunktowego zysku, pozostał 
na wypośrodkowanym poziomie, wskazującym 
na pojawianie się zachowań nonkonformistycznych. 
 


















Uczeń 3 charakteryzuje się dwupunktowym wzrostem 
poziomu postawy twórczej w zakresie dywergencji 
i motywacji (pretest – 11 punktów/ poziom średni, 
posttest – 13 punktów/ poziom wysoki). Chłopca 
zarówno przed, jak i po eksperymencie 
charakteryzował średni poziom dywergencji 
i motywacji (choć i w jednym i w drugim obszarze 
nastąpił jednopunktowy wzrost) oraz wysoki poziom 
radzenia sobie z sytuacją trudną w ujęciu 
interpersonalnym i średni w aspekcie 
intrapersonalnym. 
Uczeń 4 - wzrost poziomu postaw twórczych (+2 punkty) 
 
Analiza wyników Ucznia 4 wykazała, że 
charakteryzował się on wysokim poziomem postawy 
twórczej przed przystąpieniem do zajęć (14 punktów) 
oraz bardzo wysokim po ich zakończeniu (16 
punktów). Wzrost zarejestrowano w obszarze 
motywacji oraz w kategorii radzenia sobie z sytuacją 
trudną w aspekcie intrapersonalnym, co oznacza, że – 
po rocznym eksperymencie – u dziewczynki 
stwierdzono średni poziom motywacji oraz wysoki 
poziom radzenia sobie z sytuacją trudną, 
jednoznacznie związany z chęcią doskonalenia siebie 
i podejmowania rozmaitych wyzwań. 
Uczeń 5 – wzrost poziomu postaw twórczych (+1 punkt) 
 
W przypadku wyników pre i posttestowych Ucznia 5 
można stwierdzić, że wystąpił niewielki, 
jednopunktowy wzrost poziomu postawy twórczej, 
identyfikowanej za pomocą SPTiO (10 punktów – 
pretest, 11 – posttest). Po finalizacji zajęć 
eksperymentalnych wzrosła elaboracja oraz stosunek 
do niepowodzeń, ale obniżył się poziom radzenia 
sobie z sytuacjami trudnymi w aspekcie 
interpersonalnym. Warto zaznaczyć, że w teście 
KAHN dziewczynkę charakteryzowała bardzo duża 
intensyfikacja postaw twórczych w wynikach 
posttestowych. W przypadku SPTiO odnotowano 
jednak niewielką, aczkolwiek pożądaną zmianę. 
























U Ucznia 6 zarejestrowano wysoką, czteropunktową 
różnicę między wynikami pre- i posttestowymi (6 
punktów – pretest, 10 punktów - posttest), co pozwala 
na stwierdzenie, ze poziom postawy twórczej u 
dziewczynki zmienił się z niskiego na średni. Aż 
o dwa punkty wzrósł poziom dywergencji, o jeden zaś 
motywacji i elaboracji. W przypadku tej dziewczynki, 
wyniki zaprezentowane w perspektywie 
indywidualizującej są wysoce znaczące, ponieważ – 
jak wspomniałam w poprzednich podrozdziałach – 
charakteryzowała się ona, przez rozpoczęciem 
eksperymentu, wysokimi wynikami w obszarze 
postaw odtwórczych (KAHN) oraz bardzo niskimi 
w przypadku myślenia dywergencyjnego (TTM). 
Każda pozytywna zmiana w zakresie potencjalności 
twórczej, a szczególnie w kategorii postaw twórczych, 
jest w jej przypadku bardzo pożądana. 
Uczeń 7 – brak zmian (0) 
 
Wyniki Ucznia 7, zaprezentowane również w formie 
graficznej, wskazują na brak zmian w zakresie 
postawy twórczej identyfikowanej poprzez 
zastosowanie SPTiO. Dziewczynka zarówno w pre-, 
jak i postteście osiągnęła wyniki jednoznacznie 
wskazujące na wysoki poziom postawy twórczej (14 
punktów), a zmiany widoczne na załączonym 
wykresie dotyczą punktowej rotacji, zachodzącej 
między dwoma obszarami Modułu II. Przypomnę, że 
wyniki dziewczynki w TTM wskazywały 
na niewielkie zmiany w obszarze dywergencyjnego 
myślenia, zatem sytuacja z wynikami SPTiO wydaje 
się analogiczna.  
Uczeń 8 - wzrost poziomu postaw twórczych (+6 punktów) 
 
W przypadku wyników Ucznia 8 można stwierdzić, że 
nastąpił sześciopunktowy wzrost poziomu postawy 
twórczej (pretest - 6 punktów /poziom niski, posttest – 
12 punktów/poziom wysoki). Pozytywne zmiany 
zarejestrowano w Module II, czyli w części 
identyfikującej poziom radzenia sobie z sytuacją 
trudną oraz w Module i w zakresie dywergencji 
i elaboracji. Jednopunktowy spadek widoczny jest 
w kategorii związanej z motywacją, która mimo tegoż 
spadku, zarówno w pre- jak i postteście, sytuuje 
się w zakresie punktowym wskazujący na średni 
poziom tej dyspozycji. 



























Wyniki Ucznia 9 wskazują na nieznaczny, 
jednopunktowy wzrost poziomu postawy twórczej 
w SPTiO (pretest – 10 punktów, posttest – 11 
punktów). Ciekawy wydaje się rozkład wyników 
poszczególnych kategorii, bowiem zmiany 
zarejestrowano aż w czterech obszarach: a) w zakresie 
dywergencji poziom tejże dyspozycji wzrósł 
w stosunku do wyniku pretestowego, b) motywacja po 
zakończonym eksperymencie obniżyła się z poziomu 
średniego na niski, c) w przypadku Modułu II 
i związanego z nim radzenia sobie w sytuacjach 
trudnych poziom tej umiejętności spadł w aspekcie 
interpersonalnym, ale wzrósł w aspekcie 
intrapersonalnym. 
Uczeń 10 - wzrost poziomu postaw twórczych (+2 punkty) 
 
W przypadku Ucznia 10 odnotowano dwupunktowy 
wzrost poziomu postawy twórczej (pretest- 9 punktów, 
posttest – 11 punktów). Pozytywne zmiany 
w wynikach posttestowych chłopca zarejestrowano 
w kategorii motywacji i radzenia sobie z sytuacją 
trudną w aspekcie interpersonalnym. Poziomy tych 
dyspozycji, po sfinalizowaniu eksperymentu można 
sklasyfikować jako średni dla motywacji i wysoki 
w kategorii radzenia sobie z sytuacją trudną 
w aspekcie interpersonalnym. Bez zmian pozostał 
jednak poziom dywergencji i radzenia sobie z sytuacją 
trudną w aspekcie intrapersonalnym, których poziomy 
zarówno przed, jak i po działaniach 
eksperymentalnych uznać należy jako niskie. 
Uczeń 11 - wzrost poziomu postaw twórczych (+6 punktów) 
 
Analizując wyniki Ucznia 11 można stwierdzić, że 
nastąpił znaczny, sześciopunktowy wzrost postawy 
twórczej (pretest - 7 punktów/poziom niski, posttest – 
13 punktów/poziom wysoki). Pozytywne zmiany 
odnotowano we wszystkich obszarach (w kategorii 
stosunku do niepowodzeń wynik 1 jest wynikiem 
maksymalnym), przy czym najwyższą różnicę między 
wynikami pre- i posttestowymi zarejestrowano 
w kategorii radzenia sobie z sytuacją trudną 
w aspekcie intrapersonalnym, wskazującym na dużą 
intensyfikację zachowań związanych z poczuciem 
konieczności samodoskonalenia.  
Warto przypomnieć, że u dziewczynki również 
w wynikach KAHN odnotowano znaczny wzrost 
postawy twórczej. 

































W przypadku wyników Ucznia 12, należy stwierdzić 
brak zmian poziomu postawy twórczej, 
identyfikowanej za pomocą SPTiO (wynik pretestu 
i posttestu – 7 punktów/poziom niski). Dziewczynkę 
w wynikach KAHN charakteryzował nieznaczny, 
jednopunktowy wzrost postaw twórczych, co może 
świadczyć o tym, że poziom postaw twórczych, po 
sfinalizowanym eksperymencie pozostał bez zmian, 
bądź też wzrósł w sposób minimalny. 
Uczeń 13 - wzrost poziomu postaw twórczych (+2 punkty) 
 
U Ucznia 13 odnotowano dwupunktowy wzrost 
poziomu postawy twórczej, co oznacza, że po 
zakończeniu eksperymentu poziom analizowanej 
tendencji do twórczości uznać należy za wysoki 
(pretest – 11 punktów/poziom średni, podtest – 12 
punktów/poziom wysoki). Bardzo pozytywna zmiana 
punktowa nastąpiła w obszarze dywergencyjnym, 
którego poziom na podstawie wyników posttestowych 
określić można jako wysoki oraz w Module II, gdzie 
zarówno w aspekcie interpersonalnym, jak 
i intrapersonalnym zarejestrowano jednopunktowy 
wzrost. 
Uczeń 14 – wzrost poziomu postaw twórczych (+1 punkt) 
 
Analizując wyniki Ucznia 14 należy stwierdzić, że 
odnotowana została jednopunktowa różnica między 
pre- a posttestem, wskazująca na wzrost poziomu 
postawy twórczej, który po skończonych czynnościach 
eksperymentalnych określić należy jako wysoki (przed 
przystąpieniem do zajęć wyniki wskazywały 
na poziom średni). Dziewczynka w wynikach 
posttestowych uzyskała bardzo wysoki wynik 
w zakresie dywergencji (4 punkty – poziom wysoki), 
natomiast w obszarze radzenia sobie z sytuacją 
problemową nastąpiła rotacja/wymiana punktowa 
między dwoma, wyodrębnionymi w narzędziu 
aspektami. 






























Wyniki Ucznia 15 jednoznacznie wskazują na wzrost 
poziomu postawy twórczej (pretest – 6 punktów/ 
poziom niski, posttest – 11 punktów/ poziom średni), 
przy czym najbardziej pożądane zmiany wystąpiły 
w obrębie kategorii elaboracji, stosunku 
do niepowodzeń oraz radzenia sobie z sytuacjami 
trudnymi (zarówno w przypadku aspektu 
interpersonalnego, jak i intrapersonalnego, których 
poziomy po finalizacji zajęć określić należy jako 
wysoki i średni). U dziewczynki odnotowano również 
niewielki, jednopunktowy spadek w kategorii poziomu 
motywacji. 
Uczeń 16 - wzrost poziomu postaw twórczych (+3 punkty) 
 
U Ucznia 16 zaobserwować można intensyfikację 
dyspozycji w obrębie postawy twórczej, której poziom 
w wyniku działań posttestowych określić należy jako 
średni (przez uczestnictwem w działaniach 
eksperymentalnych poziom postawy twórczej był 
niski).  
Wyniki dziewczynki, zwizualizowane 
i zaprezentowane na zestawieniu graficznym, 
wskazują na jednopunktowy wzrost w kategorii 
dywergencji, elaboracji oraz radzenia sobie z 
sytuacjami trudnymi w aspekcie interpersonalnym. 
Źródło: opracowanie własne 
Powyższe, stabelaryzowane i uporządkowane wyniki badań w ujęciu 
indywidualizującym przedstawię w dalszej części rozważań w perspektywie uogólniającej 
w celu dopełnienia analizy i głębszej eksploracji problemu.  
W Tabeli 17 zilustrowane zostały wyniki, uzyskane poprzez zastosowanie SPTiO 
w grupie eksperymentalnej i w grupie kontrolnej. Zmiany istotne statystycznie 
zarejestrowano w większości skal testu, a za szczególnie istotny statystycznie wynik należy 
uznać rezultat w kategorii postawy twórczej. Dzieci z grupy eksperymentalnej 
bezsprzecznie poprawiły swoje twórcze postawy po sfinalizowaniu niekonwencjonalnych 
zajęć plastycznych, choć przyglądając się danym szczegółowym, nie obserwuje się zmian 
w trzech podskalach SPTiO, ukierunkowanych na poziom motywacji, stosunek 
do niepowodzeń w działaniu twórczym oraz na radzenie sobie w sytuacjach trudnych 






















W grupie kontrolnej, generalnie nie zaszły istotne statystycznie zmiany, poza jednym 
wynikiem w skali elaboracji czynności nowych. Zaprezentowany tabelarycznie rezultat 
w tejże kategorii sugeruje bowiem, że dzieci z grupy kontrolnej zyskały, podobnie jak dzieci 
z grupy eksperymentalnej.  
Tabela 17. Test różnic w grupie eksperymentalnej i kontrolnej dla poszczególnych skal Testu 
Postaw Twórczych  
Skale SPTiO** 





M SD M SD M SD M SD 
Moduł 1 cz.1 
2,38 1,21 2,94 1,06 
0,007 
(0,013) 
1,63 1,26 1,69 1,48 
0,791 
(0,725) 
Moduł 1 cz.2 
1,88 ,81 1,94 ,93 
0,774 
(0,763) 
1,81 ,83 1,94 ,68 
0,497 
(0,480) 
Moduł 1 cz.3 
,63 ,50 1,00 ,00 
0,009 
(0,014) 
,44 ,51 ,69 ,48 
0,041 
(0,046) 
Moduł 1 cz.4 
,87 ,35 ,94 ,25 
0,164 
(0,157) 
,69 ,48 ,63 ,50 
0,580 
(0,564) 
Moduł 1 - razem 
5,69 1,99 6,81 1,42 
0,002 
(0,004) 
4,56 1,96 4,94 1,84 
0,111 
(0,107) 
Moduł 2 inter 
2,81 ,98 3,19 ,65 
0,163 
(0,153) 
2,94 ,57 2,63 ,72 
0,136 
(0,132) 
Moduł 2 intra 
1,13 ,81 1,94 ,77 
0,007 
(0,012) 
1,44 ,81 1,19 ,65 
0,388 
(0,417) 
Moduł 2 Razem 
3,94 1,44 5,13 1,03 
0,011 
(0,011) 





9,63 2,75 11,94 1,98 
0,000 
(0,001) 
8,94 2,17 8,75 2,29 
0,580 
(0,518) 
*Przed nawiasem podano istotności uzyskane w teście parametrycznym (test t studenta dla dwóch grup zależnych), 
w nawiasie podano istotności uzyskane w teście nieparametrycznym (teście znaków rangowych Wilcoxona). 
** w analizie, posługiwano się następującymi skrótami: Postawa twórcza (czyli suma punktów uzyskanych przez 
respondenta w module M1 i M2). M1cz.1–Poziom dywergencji; M1cz2.–Poziom motywacji. M1cz.3–Elaboracja czynności 
nowych; M1cz.4-Stosunek do niepowodzeń w działaniu twórczym M1-razem (czyli suma punktów uzyskanych przez 
respondenta w w/w modułach: M1cz.1 + M1cz.2 + M1cz.3 + M1cz.4) MII – moduł II (samooceniający) M2 inter – Aspekt 
interpersonalny M2 intra – Aspekt intrapersonalny; M2 razem (czyli suma punktów M2 inter i M2 intra).  
Źródło: opracowanie własne 
Kolejne dane, szczegółowo zaprezentowane w Tabeli 18, ilustrują rezultat analiz 
dwóch grup przed przystąpieniem do eksperymentu. We wszystkich podskalach SPTiO, jak 
i w samej postawie twórczej, nie obserwuje się różnicy między grupami - grupa 
eksperymentalna i kontrolna posiadają zbliżoną do siebie wariancję. Można zatem postawić 
wniosek, że dzieci z obu grup przed przystąpieniem do eksperymentu były względem siebie 
podobne, cechując się takim samym/podobnym poziomem postawy twórczej, rozumianej 




Tabela 18. Testy Postaw Twórczych efektów międzyobiektowych – dla zmiennych pretest 
Zmienna – podskale Średni kwadrat F p 
Moduł 1 cz.1 4,500 2,967 ,095 
Moduł 1 cz.2 ,031 ,046 ,831 
Moduł 1 cz.3 ,281 1,098 ,303 
Moduł 1 cz.4 ,249 1,394 ,247 
Moduł 1 - razem 10,125 2,588 ,118 
Moduł 2 inter ,125 ,194 ,663 
Moduł 2 intra ,781 1,190 ,284 
Moduł 2 Razem 1,531 ,944 ,339 
M1+M2=Postawa Twórcza 3,781 ,614 ,439 
Źródło: opracowanie własne 
Analizując wyniki zawarte w następnym zestawieniu graficznym, czyli w Tabeli 19, 
można postawić wniosek, że eksperyment pedagogiczny przyczynił się do wzrostu poziomu 
skategoryzowanych w SPTiO dyspozycji, składających się na postawę twórczą. Analiza 
zmiennej zależnej, rozumianej jako wynik posttestowy, przy kontroli zmiennej niezależnej 
(wynik pretestu), wykazała, że u dzieci z grupy eksperymentalnej odnotowano wzrost 
postawy twórczej, z tym, że dodatkowe zajęcia plastyczne nie przyczyniły się do zmiany 
poziomu motywacji u badanych, co zaznaczone zostało już we wcześniejszych ustaleniach. 
Jak wynika z zaprezentowanych niżej danych, procent udziału wariancji nie jest już tak 
imponujący jak w analizach wyników pozyskanych poprzez zastosowanie KANH i TTM, 
ale mimo wszystko podkreśla zmianę, jaka zaszła w grupie eksperymentalnej. Wartym 
podkreślenia wydaje się rezultat analizy dla całej postawy twórczej, w którego przypadku 
cząstkowe eta kwadrat wskazuje na wyjaśnienie blisko 50% wariancji, co oznacza, 
że niekonwencjonalne zajęcia plastyczne przyczyniły się znacząco do wzrostu poziomu 
postawy twórczej. 
Tabela 19. Analiza wariancji dla schematu powtórzonego pomiaru (pre/post - test) 






Moduł 1 cz.1 F (1, 30) =0,937 ; n.i 3,060 4,648 ,040 ,138 
Moduł 1 cz.2 F (1, 30) =3,078; n.i ,009 ,018 ,895 ,001 
Moduł 1 cz.3 F (1, 30) = 20,860; 
p<0,000 
,518 5,339 ,028 ,155 
Moduł 1 cz.4 F (1, 30) = 23,375; 
p<0,000 
,671 6,530 ,016 ,189 
Moduł 1 Razem F (1, 30) =0,071; n.i 8,639 10,793 ,003 ,271 
Moduł 2 inter F (1, 30) =0;828 n.i 2,762 6,031 ,020 ,172 
Moduł 2 intra F (1, 30) =0;254 n.i 4,294 8,100 ,008 ,218 
Moduł 2 Razem F (1, 30) =0,224; n.i 14,529 15,386 ,000 ,347 
M1+M2=Postawa 
Twórcza 
F (1, 30) =0;000 n.i 59,150 27,638 ,000 ,488 
Źródło: opracowanie własne 
Powyższe spostrzeżenia potwierdzają również wyniki analizy przeprowadzone 
z zastosowaniem metody DiD, na podstawie której można stwierdzić, że dzieci z grupy 
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eksperymentalnej „zyskały” dzięki uczestnictwu w zaproponowanych zajęciach 
plastycznych w stosunku do dzieci z grupy kontrolnej (Tabela 20). W grupie 
eksperymentalnej niezaprzeczalnie wzrósł poziom dywergencji, elaboracji czynności 
nowych, aspektów interpersonalnych i intrapersonalnych w obszarze radzenia sobie 
z sytuacjami trudnymi, poprawił się stosunek do niepowodzeń w działaniu twórczym, 
a także – przede wszystkim - wzrósł poziom postawy twórczej. Zysku nie obserwuje 
się jedynie w przypadku poziomu motywacji, czyli w części drugiej Modułu I, co zostało 
odpowiednio zaznaczone na niżej załączonej wizualizacji wyników.  
Tabela 20. Wynik różnicy w różnicy dla SPTiO 
Zmienna – podskale SPTiO Diff-in-diff Interpretacja efektu netto 
Moduł 1 cz.1 0,50 + 
Moduł 1 cz.2 -0,07 _ 
Moduł 1 cz.3 0,12 + 
Moduł 1 cz.4 0,13 + 
Moduł 1 Razem 0,74 + 
Moduł 2 inter 0,69 + 
Moduł 2 intra 1,06 + 
Moduł 2 Razem 1,76 + 
M1+M2=Postawa Twórcza 2,5 + 
Źródło: opracowanie własne 
 Analiza danych empirycznych w ujęciu indywidualizującym i uogólniającym 
pozwala na stwierdzenie, że postawiona hipoteza szczegółowa została w większości 
potwierdzona. Zastanawiający wydaje się jednak fakt, że zaproponowany i zrealizowany 
cykl zajęć nie wpłynął na poziom motywacji, która stanowi jedną z kategorii składających 
się na postawę twórczą. W związku z pojawieniem się tej niejasności poznawczej, 
należałoby - w dalszych poczynaniach - dokładniej przyjrzeć się i zbadać kategorię 




1.4.Wpływ zajęć eksperymentalnych na wyobraźnię twórczą dzieci. Podejście 
indywidualizujące i uogólniające 
Czwartą, ostatnią hipotezę szczegółową, dookreślającą hipotezę główną w polu 
weryfikacyjnym w obszarze twórczości, sformułowałam w sposób następujący: 
Hsz4: Niekonwencjonalne zajęcia plastyczne połączone z treningiem twórczości 
wpłyną na poziom wyobraźni twórczej uczestników zajęć. 
Chcąc zebrać odpowiedni materiał empiryczny, pozwalający na weryfikację wyżej 
wyodrębnionej hipotezy szczegółowej wykorzystałam Test Wyobraźni Twórczej autorstwa 
Janusza Kujawskiego, którego kwestionariusz udostępnił mi Profesor Maciej Karwowski. 
Identyfikowana u dzieci z grupy eksperymentalnej wyobraźnia twórcza, definiowana jako 
jedna z „najistotniejszych zdolności przyczyniających się do efektywnego wykorzystania 
potencjału twórczego”411, utożsamiana jest nierzadko z procesem, przyjmującym charakter 
wizualno-przestrzenny i wyobrażeniowy, dla którego – według wielu badaczy - 
„korzystnym środowiskiem rozwojowym jest otoczenie bogate w wizualną stymulację”412. 
Stąd też chęć określenia wpływu niekonwencjonalnych zajęć plastycznych na ten istotny 
proces umysłowy, mogący niebagatelnie wpływać na potencjalność twórczą. 
 W związku z tym, że wyodrębnione w TWT skale (Skala A – płynność, Skala B – 
Elaboracja i transfomatywność, Skala C – Oryginalność) nie są ze sobą silnie dodatnio 
skorelowane413 pozyskane wyniki empiryczne zostaną przedstawione w podejściu 
indywidualizującym z uwzględnieniem analizy profilowej – bez sumarycznego 
przedstawiania wyników (Skala + Skala B + Skala C), które proponuje autor narzędzia. 
Umożliwia to wykluczenie wystąpienia błędu sztucznej przeciętności wynikowej, czyli 
sytuacji mogącej mieć miejsce w przypadku sumowania, gdy na przykład wysoki wynik 
w Skali A, zatuszuje niski wynik w skali B, dając w konsekwencji przeciętny wynik testu414.  
 Test Wyobraźni Twórczej został bardzo dobrze przyjęty w grupie eksperymentalnej 
i kontrolnej, choć – warto zaznaczyć – że pretestowe rozwiązanie zadania rysunkowo-
projektowego, stanowiącego istotę tego narzędzia, wzbudziło u badanych pełen wachlarz 
                                                 
411 Maciej Karwowski, Zgłębianie…, dz. cyt., s. 70. 
412 Wiesława Limont, Analiza wybranych mechanizmów wyobraźni twórczej, Toruń 1996, s. 48. 
413 Według  współczynnika korelacji r Pearsona dla skali A, B i C zaobserwowano ujemną korelacje między 
skalami A i B, według: Maciej Karwowski, Zgłębianie…, dz. cyt., s. 80. 
414 Tamże, s. 76. 
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emocji, od negatywnych (takich jak zniechęcenie, czy złość), po bezwzględnie aprobujące 
(radość, podekscytowanie, duma). Wstępna analiza cząstkowa uśrednionych wyników pre- 
i posttestowych grupy eksperymentalnej, pozwala na stwierdzenie, że zauważalny jest 
wzrost identyfikatorów wyobraźni twórczej we wszystkich skalach, co przedstawione 
zostało na poniższym wykresie (Wykres 9). 
Wykres 9. Uśrednione wyniki cząstkowe grupy eksperymentalnej  
  
Źródło: opracowanie własne 
Warto w tym miejscu zaznaczyć, że dzieci w preteście osiągnęły bardzo niski, uśredniony 
wynik z zakresu płynności, wynoszący 2,56, co oznacza, że potrafiły średnio wygenerować 
2-3 rozwiązania rysunkowe (najmniejsza liczba rysunków pretestowych to 0 u Ucznia 6, 
największa natomiast to 5 – w przypadku Ucznia 10). Wynik z zakresu płynności znacznie 
wrasta w wynikach posttestowych, osiągając średnią 6,25 (najmniejsza liczba 
wygenerowanych pomysłów to 4, największa – 21). Eskalację punktową zaobserwować 
można również w kategorii elaboracji i transformatywności, w której to minimalny wynik 
w pretestach wyniósł 0 (u Ucznia 6), maksymalny zaś 18,67 (u Ucznia 1), co 
zaprezentowane zostało w Tabeli 21. Wyniki minimalne i maksymalne dla tej skali 
kształtują się zupełnie inaczej w posttestowych rezultatach, osiągając wartość 14,4 u Ucznia 
11 oraz 20,0 w przypadku Ucznia 14. Wzrost wyników dzieci z grupy eksperymentalnej 
zauważalny jest także w ostatniej ze skal – Skali C, która stanowi kategorię najtrudniejszą 
i najbardziej subiektywną w ocenie. 
Powyższe stwierdzenia, jak już wspominałam, zostaną szerzej przeanalizowane, 
w tym miejscu stanowią tylko informację wprowadzającą do prezentacji 







Skala A Skala B Skala C
193 
 
u każdego uczestnika zajęć. Poniższa tabela stanowi próbę uporządkowania wyników 
jednostkowych z uwzględnieniem wyodrębnionych w opisie narzędzia skal oraz 
zarejestrowanych różnic między wynikami pre i posttestowymi (Tabela 22). 









PRE POST ZMIANA PRE POST ZMIANA PRE POST ZMIANA 
Uczeń 1 3 7 4 18,67 19,71 1,04 1,67 1,9 0,23 
Uczeń 2 2 6 4 18,5 18,6 0,1 1,25 1,3 0,05 
Uczeń 3 2 4 2 17 19,5 2,5 1 1,4 0,4 
Uczeń 4 3 4 1 10 17,25 7,25 1,17 1,25 0,08 
Uczeń 5 2 10 8 19 18 1 1 1,05 0,05 
Uczeń 6 0 3 3 0 17,3 17,3 0 1,17 1,17 
Uczeń 7 3 4 1 10,67 14,5 3,83 1,25 1,31 0,06 
Uczeń 8 4 21 17 5 13,38 8,38 1 1,04 0,04 
Uczeń 9 1 4 3 15 18 3 1,5 1,5 0 
Uczeń 10 5 8 3 17,8 18,75 0,95 1 1,28 0,28 
Uczeń 11 1 5 4 16 14,4 1,6 1 1,3 0,3 
Uczeń 12 4 4 0 13 18,75 5,75 1 1,4 0,4 
Uczeń 13 3 6 3 15,33 19,83 4,5 1,25 1,41 0,16 
Uczeń 14 3 4 1 20 20 0 1 1,31 0,31 
Uczeń 15 3 5 2 16,3 18,6 2,3 1 1,1 0,1 
Uczeń 16 2 5 3 19 19,2 0,2 1,36 1,45 0,09 
Źródło: opracowanie własne 
Na podstawie uporządkowanych i tabelarycznie zaprezentowanych wyników można 
stwierdzić, że największą różnicę między wynikami pre- a posttestowymi zarejestrowano 
w przypadku Ucznia 8, który wygenerował aż 21 rysunki. Dziewczynka wymyśliła między 
innymi: Słonecznego Lizaka, Lustro do Przyszłości, Lizako-klej, który gada, Latarko-ptaka 
a nawet Chodzącą i Gadającą Tablicę. Moje przypuszczenia (a może słuszniej – 
podejrzenia), krystalizujące się podczas sprawdzania kwestionariuszu (rysunki zajmowały 
3 strony A4), dotyczące stagnacji lub redukcji punktowej w zakresie elaboracji (Skala B), 
spowodowanej brakiem czasu, który drugoklasistka poświęciła na wygenerowanie tak 
imponującej liczby rysunków, okazały się całkowicie błędne. Wynik z kategorii elaboracji 
i transformatywności bowiem w jej przypadku również wzrósł, i to o 8,38 punktów. Rezultat 
zaś Skali C nie jest już tak imponujący, ale różnica między pre- a posttestem została 
odnotowana i wynosi tyle samo, co w przypadku Ucznia 3 i Ucznia 12 (wzrost o 0,4 punktu). 
Wyniki Ucznia 3 natomiast, o którym wspomniałam, jednoznacznie wskazują na niewielkie 
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zmiany w zakresie płynności (dodatnia zmiana dwupunktowa) i elaboracji (różnica dwu 
i półpunktowa). Warto jednak zauważyć, że chłopiec uzyskał jeden z najwyższych wyników 
posttestowych, zarejestrowanych w Skali B, tworząc dopracowane projekty Pochłaniacza 
Czasu, Pudła do robienia szczęścia i Kubka Szczęśliwości. Różnica między rezultatem 
działań pre- i posttestowych w zakresie elaboracji u Ucznia 12 jest trochę wyższa (5,75), 
jednak – w jego przypadku - liczba wygenerowanych rysunków pozostała bez zmian 
(4 w preteście i 4 w postteście). Brak różnic między wynikami pre a posttestowymi 
zauważyć można również u Ucznia 14 w Skali B i Ucznia 9 w Skali C, u których – mimo 
wybiórczej niezmienności - zarejestrowano zmiany w pozostałych kategoriach. Trzy zera 
w wynikach pretestowych odnaleźć można również w wierszu przeznaczonym 
do prezentacji wyników Ucznia 6, który miał poważne problemy z rozwiązaniem zadania 
z zakresu wyobraźni twórczej. Podczas pierwszego podejścia dziewczynka wykorzystała 
w swoich rysunkach więcej niż 16 zaproponowanych figur i nie potrafiła skonstruować 
rysunkowego projektu z ograniczonej liczby elementów, dlatego też drogą dyskwalifikacji 
rysunkowej uzyskała 0 punktów w zakresie płynności i następne „0” w kategorii elaboracji 
(co wynika ze ściśle określonych sposobów punktowania wytworów w TWT). Natomiast 
rezultatem posttestowym dziewczynki był zestaw trzech doprecyzowanych rysunków (stąd 
wysoki wynik w kategorii płynności i elaboracji), przedstawiających Autorobota, Elektryka-
chopa i Duszka Poduszka, które ocenione zostały dość nisko w kategorii oryginalności. 
Bardzo ciekawą sytuację punktową zaobserwować można również w wierszu ukazującym 
wyniki Ucznia 5, gdzie obok dużego, ośmiopunktowego wzrostu w skali A, widnieje znak 
wskazujący na jednopunktowy spadek w kategorii elaboracji. Tak niewielki ubytek wydaje 
się być dość oczywisty z perspektywy znacznej intensyfikacji płynności myślenia, 
wyrażonej w TWT przez liczbę powstałych schematów rysunkowych, o czym pisze Maciej 
Karwowski, tłumacząc ujemne korelacje między wynikami w skalach a i B: „osoby 
tworzące bardziej złożone rysunki poświęcają na to więcej czasu i w rezultacie rysują ich 
mniej. Z kolei osoby ideacyjnie płynne prawdopodobnie nie mają dostatecznie dużo czasu, 
by dopracować swoje rysunki”415. Można zatem stwierdzić, że dziewczynka nastawiła się 
na wygenerowanie dużej liczby rysunków, pozbawiając się jednocześnie możliwości ich 
uszczegółowienia (choć, jak już podkreśliłam, spadek liczby punktów w postteście w jej 
przypadku jest niewielki). Nieznaczny spadek odnotowano także u Ucznia 11, który 
rozwiązując zadanie posttestowe narysował pięć rysunków, przedstawiających prosty 
                                                 
415 Tamże, s. 81. 
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konstrukcyjnie kwiat, bardzo schematyczną gwiazdę, skrzypce, Lizakorobota, 
i Pająkorobota. W preteście dziewczynka stworzyła jeden dokładniejszy projekt, dlatego też 
– w konsekwencji - odnotowano spadek w kategorii elaboracji (-1,6), ale jednocześnie 
wzrost w skali płynności i oryginalności.  
 W związku z powyższymi ustaleniami, powstałymi wskutek jednostkowej analizy 
panelowej otrzymanych wyników pre- i posteksperymentalnych oraz zaprezentowanymi 
danymi empirycznymi można stwierdzić, że u każdego ucznia odnotowuje się pozytywną 
zmianę w większości skal TWT, co oczywiście wymaga potwierdzenia poprzez 
zastosowanie analizy o charakterze statystycznym, którą rozpocznę od zaprezentowania 
analiz, jakie zostały przeprowadzone dla wyników Testu Wyobraźni Twórczej (TWT) 
w grupie eksperymentalnej i kontrolnej (Tabela 22). 
Tabela 22. Test różnic w grupach dla poszczególnych wyników TTW  
Skale 
TWT 





M SD M SD M SD M SD 
Skala A 
2,56 1,26 6,25 4,33 
0,002 
(0,001) 




14,45 5,57 17,86 2,05 
0,011 
(0,005) 




1,09 0,36 1,32 0,21 
0,005 
(0,001) 




18,11 6,17 25,43 3,81 
0,000 
(0,000) 
18,69 5,40 18,62 5,64 
0,896 
(0,969) 
*Przed nawiasem podano istotności uzyskane w teście parametrycznym (test t studenta dla dwóch grup zależnych), 
w nawiasie podano istotności uzyskane w teście nieparametrycznym (teście znaków rangowych Wilcoxona).  
Źródło: opracowanie własne 
Porównując wyeksponowane tabelarycznie wyniki grupy eksperymentalnej i kontrolnej 
można zauważyć, że przeprowadzona analiza w grupie eksperymentalnej pozwala 
na odrzucenie hipotezy zerowej, która głosi, że dwie porównywane próby charakteryzują 
się takim samym rozkładem danych. Można bowiem jednoznacznie stwierdzić, 
że po siedemnastu przeprowadzonych zajęciach (zrealizowanych w ciągu roku szkolnego 
w okresie około 6-ciu miesięcy) zmienia się poziom wyobraźni u jednostek z grupy 
eksperymentalnej w każdej z trzech podskal TWT (skali A, B i C) oraz w wyniku 
całościowym. We wszystkich tych analizach wynik jest istotny statystycznie (p<0,01), co 
umożliwia postawienie wniosku, że poziom wyobraźni, w tym płynności, elaboracji 
i transformatywności oraz oryginalności, staje się znacznie wyższy po sfinalizowaniu cyklu 
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zajęć niż przed ich rozpoczęciem. Zupełnie inaczej przedstawiają się wyniki w grupie 
kontrolnej, w której nie obserwuje się zmiany w obu pomiarach - zarówno w pre- jak 
i postteście jednostki uzyskały podobne względem pomiarów wyniki i żaden nie okazał 
się być statystycznie istotny. Powyższe ustalenia bardzo dobrze ilustruje poniższy wykres 
(Wykres 10). 
Wykres 10. Dane uzyskane w skalach TWT wśród dwóch grup badanych 
(eksperymentalnej i kontrolnej) w pre i post-teście 
 
Źródło: opracowanie własne 
Kolejnym krokiem analizy było przeprowadzenie analizy wariancji dla 
powtórzonego pomiaru, uwzględniając wszystkie uzyskane dane. na początku zatem 
konieczne było skontrolowanie, czy istnieją różnice pomiędzy grupą eksperymentalną 
a kontrolną przed przystąpieniem do czynności eksperymentalnych. W celu wykazania 
niezgodności lub podobieństw międzygrupowych zdecydowano się na wykorzystanie testu 
wariancji, który wykazał, iż nie istnieją różnice między grupą kontrolną a eksperymentalną 
w wynikach pretestu w żadnej z podskal TWT oraz w wyniku całościowym. Można więc 
wyciągnąć wniosek, że zarówno grupa eksperymentalna, jak i kontrolna cechowały 
się zbliżonym poziomem wyobraźni twórczej, osiągniętym w Teście Wyobraźni Twórczej 
przed przystąpieniem do eksperymentu. Wyniki te bardzo dobrze wizualizuje wykres 
(Wykres 10), na którym wyniki w grupie eksperymentalnej i kontrolnej bezsprzecznie 








S K A LA  A S K A LA  B S K A LA  C S U M A
T EST  W YOB RAŹNI  T W ÓRCZEJ
Gr. eksperymentalna PRE Gr. eksperymentalna POST
Gr kontrolna  PRE Gr kontrolna  POST
Liniowa (Gr kontrolna  POST)
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Tabela 23. Testy efektów międzyobiektowych – dla zmiennych pretest 
Zmienna Średni kwadrat F p 
Skala A 0,281 0,170 0,683 
Skala B 6,399 0,250 0,621 
Skala C 0,119 1,179 0,286 
Suma  2,738 0,081 0,777 
Czynniki międzygrupowe (grupa eksperymentalna i kontrolna). 
Źródło: opracowanie własne 
W kolejnych krokach analizy sprawdzono, na ile zmieniają się wyniki 
po eksperymencie przy jednoczesnej kontroli danych o charakterze pretestowym. Analiza 
testu Levene’a równości wartości błędu wykazała, że wariancja błędu zmiennej zależnej jest 
równa we wszystkich grupach, co świadczy to o tym, że zarówno grupa kontrolna, jak 
i eksperymentalna posiadają podobne względem siebie wariancje (co jest istotne z punktu 
spełnienia założeń kolejnych kroków analizy). Analizując wyniki zawarte w niżej 
zaprezentowanej Tabeli 24 można stwierdzić, że eksperyment pedagogiczny zainicjował 
zmiany we wszystkich trzech wynikach dla poszczególnych kategorii narzędzia TWT. 
W przypadku skali A odczytać można, że wartość p wynosi <0,004 (jest zatem niższa 
od krytycznego poziomu istotności), zaś miara siły efektu kształtuje się w sposób 
następujący: η2=0,249. Należy zatem postawić wniosek, że 25% zmiennej zależnej (wynik 
posttestowy) wyjaśniane jest przy pomocy zmiennej niezależnej (w tym przypadku przez 
wynik pretestowy). Również w przypadku wyniku podskali B zaobserwować możemy 
statystyczną istotność, przy 28% wyjaśnieniu. Najwyższy procent wyjaśnienia odnotowany 
został w podskali C, gdzie wynik jest statystycznie istotny i świadczy o różnicy uzyskanych 
danych w badanych grupach i jednocześnie wyjaśnia 36% wariancji. Jeśli spojrzymy 
na skumulowany wynik dla wszystkich podskal, pamiętając jednocześnie o zastrzeżeniach 
w związku z analizą wyników TWT w sposób całościowy (globalny, zsumowany), 
to z łatwością dostrzeżemy istotność statystyczną p<0,000, przy silnym efekcie (47% 
wyjaśnienia).  
Tabela 24. Analiza wariancji dla schematu powtórzonego pomiaru (pre/post - test)  






Skala A F (1, 30) = 3,20; n.i 85,003 9,611 ,004 ,249 
Skala B  F (1, 30) = 2,512; n.i 94,222 11,555 ,002 ,285 
Skala C F (1, 30) = 0,887; n.i ,540 16,053 ,000 ,356 
Suma TWT F (1, 30) = 0,124; n.i 402,036 25,575 ,000 ,469 
Źródło: opracowanie własne 
198 
 
W związku z powyższymi ustaleniami, dotyczącymi pozytywnych zmian 
w wyobraźni twórczej uczestników eksperymentu (w tym płynności, elaboracji 
i oryginalności), zamieszczam poniżej Grafikę 39, ilustrującą trend zmian i ukazujący, 
że dzieci z grupy eksperymentalnej uzyskały ewidentnie wyższe wyniki niż grupa kontrolna 
we wszystkich z trzech skalach oraz w wyniku całościowym. 







Źródło: opracowanie własne 
Analiza diff-in-diff również potwierdziła istnienie pozytywnych korzyści w związku 
z udziałem dzieci w niekonwencjonalnych zajęciach plastycznych, a specyficzny „zysk” 
został odnotowanych we wszystkich skalach, co przedstawione zostało w Tabeli 25. 
Tabela 25. Wynik różnicy w różnicy dla TWT  
Zmienna – podskaleTWT diff-in-diff Interpretacja efektu netto 
Skala A 3,23 + 
Skala B  3,88 + 
Skala C 0,21 + 
Suma TWT 7,39 + 
Źródło: opracowanie własne 
 Rezultaty powyższej analizy uogólniającej i indywidualizującej pozwalają 
na postawienie wniosku o potwierdzeniu czwartej hipotezy szczegółowej, wyodrębnionej 
w kategorii twórczości. Uczestnicy niekonwencjonalnych zajęć plastycznych, 
inspirowanych współczesnymi nurtami w sztuce wizualnej, charakteryzowali się niższym 
poziomem wyobraźni twórczej przed rozpoczęciem cyklu warsztatowego niż po jego 
finalizacji – w odróżnieniu od grupy kontrolnej, w której różnic miedzy wynikami pre 
i posttestu nie odnotowano. Spostrzeżenia te potwierdziła również analiza panelowa 
indywidualnych wyników dzieci, dlatego też czwartą hipotezę szczegółową, brzmiącą: 
Niekonwencjonalne zajęcia plastyczne połączone z treningiem twórczości wpłyną na poziom 
wyobraźni twórczej uczestników zajęć, można uznać za prawdziwą. 
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1.5. Początek drogi do twórczości z zatrważającą stagnacją w tle 
…kiedy popadniemy w stagnację, umieramy powoli,  
kawałek po kawałku każdego dnia. 
Melanie Gideon 
Wyżej zaprezentowane wyniki badań, dotyczące wpływu niekonwencjonalnych zajęć 
plastycznych na dziecięcą potencjalność twórczą, rozumianą jako obiecującą możliwość 
oraz poziom elementarny, inicjalny twórczości416, pozwoliły na zweryfikowanie czterech 
hipotez badawczych, obejmujących myślenie dywergencyjne, postawy twórcze i odtwórcze 
oraz wyobraźnię twórczą. Oczywiście, za rudymentarny uznać należy fakt, 
że zaproponowany, autorski cykl zajęć pozytywnie wpłynął na uczestników, intensyfikując 
ich dyspozycje twórcze i przyczyniając się do wzrostu poziomu myślenia dywergencyjnego, 
wyobraźni i postaw twórczych (przy jednoczesnej minimalizacji postaw odtwórczych). 
W związku z tym hipoteza główna, przyporządkowana zasadniczemu obszarowi 
badawczemu została potwierdzona – zaplanowane i przeprowadzone czynności edukacyjne 
bowiem pozytywnie wpłynęły na zastany poziom kreatywności, zidentyfikowany poprzez 
użycie rozmaitych narzędzi, takich jak Test Twórczego Myślenia, Skala Postaw Twórczych 
versus Odtwórczych, Kwestionariusz Twórczego Zachowania oraz Test Wyobraźni 
Twórczej. Wielość i różnorodność zastosowanych narzędzi oraz hybrydyczna analiza 
wyników (indywidualizująco-uogólniająca) pozwoliły mi na zebranie danych empirycznych 
i niewątpliwie poszerzyły moją wiedzę na temat wykorzystania konkretnych testów 
w określonej grupie wiekowej osób badanych. 
Ogólny wynik eksperymentu, z perspektywy zarejestrowanych rezultatów grupy 
kontrolnej, wydaje mi się jednak tylko pozornie pożądany, a analiza cząstkowych wyników 
posttestowych w tejże grupie wręcz zatrważająca. Wszystkie czynności badawcze bowiem, 
skoncentrowane na identyfikacji wpływu zajęć niekonwencjonalnych na potencjalność 
twórczą dzieci, pozwoliły jednocześnie na rejestrację niepokojącej stagnacji twórczej 
w grupie kontrolnej. U dzieci nieuczestniczących w eksperymentalnych spotkaniach 
świetlicowych nie odnotowano istotnej zmiany w wynikach pre i posttestowych, co oznacza, 
że poziom myślenia dywergencyjnego, wyobraźni i postaw twórczych nie zmienia się pod 
wpływem oddziaływań typu szkolnego. Co więcej, zastosowane narzędzia o charakterze 
posttestowym nierzadko generowały nieoczekiwane reakcje badanych (zarówno w grupie 
kontrolnej, jak i u osób z grupy eksperymentalnej, która nie rozpoczęła jeszcze cyklicznych 
                                                 
416 Więcej o potencjalności twórczej (kreatywności) w rozdziale jej oświęconym (część teoretyczna). 
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spotkań), takie jak zdenerwowanie, zszokowanie, niedowierzanie, czy strach przed 
udzieleniem nieprawidłowej odpowiedzi bądź zasugerowaniem niekorzystnie 
punktowanego rozwiązania. Ten specyficzny terror jednej, słusznej odpowiedzi i przemożna 
chęć zasugerowania rozwiązania aprobowanego przez świat dorosłych, a także wspominane 
już zjawisko twórczego zastoju przesłaniają niejako – w moim mniemaniu - pozytywne 
wyniki skonstruowanego i przeprowadzonego eksperymentu. Skostniałość, 
jednokierunkowość i dyktat myślowy zauważone w trakcie przeprowadzania czynności 
badawczych składają się na stagnację, przyjmującą formę destrukcyjną wobec dyspozycji 
twórczych. To właśnie ona (stagnacja), utożsamiana jest przecież z marazmem, martwotą, 
pasywnością i rezygnacją, które nie powinny kojarzyć się z systemem szkolnym, 
szczególnie w perspektywie twórczości. Stąd też cytat, rozpoczynający niniejszy rozdział 
o charakterze podsumowującym, wskazujący na fakt, że stagnacja to powolne umieranie. 
W perspektywie niniejszych badań – konsekwentne zamieranie kreatywności, czyli 





2. Pole weryfikacyjne – kategoria artystyczna 
Pole weryfikacyjne w kategorii artystycznej przyjęło formę dopełniającą wobec 
głównego obszaru badawczego, ponieważ – w trakcie konstruowania projektu badań – 
niezmiernie istotne, obok wpływu zajęć eksperymentalnych na myślenie dywergencyjne 
oraz na postawę i wyobraźnię twórczą dzieci, wydało mi się zidentyfikowanie sposobu 
oddziaływania spotkań świetlicowych na nastawienie dzieci z grupy eksperymentalnej do 
 przedsięwzięć artystycznych oraz na ich umiejętności plastyczne. Z tym ostatnim 
wiązała się konieczność konstrukcji odpowiedniego narzędzia oceny wytworu plastycznego, 
co zazwyczaj budzi spore kontrowersje i sprzeczności, o czym napiszę w dalszej części 
rozważań.  
W niniejszym rozdziale będę starała się zatem odpowiedzieć na dwa pytania główne: 
Pgłówne1: Czy proponowane zajęcia plastyczne wpłyną na nastawienie dzieci 
do przedsięwzięć o charakterze artystycznym? 
Pgłówne2: Czy i w jaki sposób niekonwencjonalne zajęcia wpłyną na możliwości 
i umiejętności plastyczne uczniów? 
Na podstawie zebranego materiału badawczego, spróbuję ustosunkować się również 
do sformułowanych hipotez, zakładających pozytywny wpływ zajęć zarówno 





2.1. Wpływ zajęć eksperymentalnych na nastawienie dzieci do przedsięwzięć 
o charakterze artystycznym  
Próbując określić nastawienie dzieci do przedsięwzięć artystycznych zdecydowałam się 
na zastosowanie autorskiego narzędzia „Co sądzisz na temat?” w wersji pre- i posttestowej, 
pozwalającego uzyskać informacje na temat preferencji plastycznych dzieci, 
ich podstawowych zainteresowań oraz stosunku do projektów, zajęć i działań plastycznych. 
Pytania zawarte w ankiecie były skierowane do osób z grupy eksperymentalnej, a dane 
uzyskane wskutek wykorzystania tego kwestionariusza stanowią niejako część poglądową 
ogółu prezentowanych badań z zastosowaniem elementów analizy jakościowej. 
Prezentację zebranego materiału empirycznego otwiera Tabela 26, w której zestawiono 
dane odpowiedzi na pierwsze pytanie: Jakie masz zainteresowania? 
Tabela 26. Analiza jakościowa odpowiedzi na pytanie dotyczące zainteresowań grupy 
eksperymentalnej 
Zainteresowania  
– dane z pretestu 
Zainteresowania  















































































lubię tańczyć, śpiewać, 
poznawać nowe 
rzeczy, sport 
4 piłka ręczna 
śpiewanie 
i malowanie 
5 granie na komputerze 
świat 
wirtualny 
5 sport, rysowanie rysowanie 
6 












granie na komputerze, 
rysowanie 
plastyka 
8 zabawa z królikiem 8 lubię patrzeć na ptaki świat 
zwierząt 
plastyczne 
9 zabawa z psem 9 zwierzęta i plastyka 









11 pisanie opowiadań elementy 
nauki 
i sztuki 
12 gry planszowe 12 
śpiewanie 
i malowanie 
13 malowanie 13 rysowanie 
plastyka 
14 




15 matematyka 15 plastyka 
16 pisanie 16 plastyczne 
Źródło: opracowanie własne 
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Analizując powyższe zestawienie graficzne można stwierdzić, że zainteresowania dzieci 
wydają się typowe dla ich wieku rozwojowego, a wśród zapisanych odpowiedzi pojawiają 
się często czynności związane ze sportem, zabawy ze zwierzętami, czy też hobby 
o charakterze naukowym i wirtualnym. To, na co warto zwrócić szczególną uwagę, 
to kategoria artystyczna, którą wymieniono w trakcie uzupełniania pierwszej wersji 
kwestionariusza tylko raz (odpowiedź Ucznia 13). Wyniki z badań powtórzonych wskazują 
na zintensyfikowanie zainteresowania zajęciami artystycznymi, o czym świadczy 
częstotliwość wymieniania tej kategorii - pojawiła się ona u połowy grupy eksperymentalnej 
jako odpowiedź samodzielna („plastyka”, „rysowanie”) lub towarzysząca („zwierzęta 
i rysowanie”) na pierwsze pytanie ankietowe. 
W kolejnej tabeli (Tabela 27) zestawiono wyniki dla analizy dotyczącej pytania 
o ulubiony przedmiot w szkole, które zostało sformułowane w dość dyskusyjny sposób 
i brzmi następująco: „Jaki jest Twój ulubiony przedmiot w szkole?”. W pytaniu tym zatem 
użyty został termin „przedmiot” - mimo świadomości realizacji pierwszego etapu nauczania 
w formie zintegrowanej (w ramach tzw. nauczania zintegrowanego). Należy w tym miejscu 
zaznaczyć i sprostować, że dzieci bardzo dobrze rozróżniają bloki tematyczne 
poszczególnych elementów nauczania, przypisując im jednocześnie nazwy przedmiotów. 
Tabela 27. Dane dotyczące ulubionego przedmiotu w szkole (N=16) 
Wyniki z pre testu Wyniki z post testu 
ranga Ulubiony przedmiot w szkole n ranga Ulubiony przedmiot w szkole n 
1 Wychowanie fizyczne 6 1 Język polski  6 
2 Język polski 5 2 Plastyka  5 
3 Plastyka  3 3 Wychowanie fizyczne 4 
4 Matematyka 1 4 Matematyka 2 
4 Informatyka 1    
Źródło: opracowanie własne 
W wyżej umieszczonej tabeli przedstawiono odpowiedzi, dotyczące preferencji badanych 
w kwestii ulubionego przedmiotu. Przed przystąpieniem do eksperymentu najwyższą rangę 
uzyskały zajęcia ruchowe (wychowanie fizyczne), plastyka zaś miała rangę trzecią 
z trzykrotnym wymienieniem, plasując się w zestawieniu tuż po języku polskim, który 
charakteryzował się dwupunktową przewagą (ranga druga). Po zakończonym 
eksperymencie zajęcia plastyczne z pięciokrotnym wskazaniem zajęły miejsce zaraz 
po języku polskim (sześć wskazań), a wychowanie fizyczne uzyskało trzecią rangę.  
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 Dzieciom z grupy eksperymentalnej zadano również proste pytanie rozstrzygnięcie 
(brzmiące następująco: „Czy lubisz zajęcia plastyczne?”), którego wynik pretestowy 
oscylował w granicy 81% pozytywnie udzielonych odpowiedzi. Po zakończonym 
eksperymencie wszyscy uczestnicy świetlicowych zajęć plastycznych udzielili twierdzącej 
odpowiedzi, na co wskazują wyniki przedstawione w Tabeli 28. 
Tabela 28. Dane dotyczące ulubionego przedmiotu w szkole (N=16) 
Odpowiedź 
na postawione pytanie 
Wyniki z pre testu Wyniki z post testu 
n % n % 
Tak 13 81,3 16 100,0 
Nie 3 18,8 0 0,0 
Źródło: opracowanie własne 
Kolejne zestawienie graficzne (Tabela 29) ilustruje natomiast rozkład odpowiedzi dotyczący 
stosunku badanych osób do sztuki i przedsięwzięć typu artystycznego. Pozyskane dane 
uporządkowano i zestawiono w kontekście pytania o ten stosunek przed przystąpieniem 
do eksperymentu oraz po jego zakończeniu. Można zauważyć, że po eksperymencie 
zwiększyła się liczba pozytywnych odpowiedzi na pytania dotyczące zajęć artystycznych 
i jednocześnie zmniejszyła się grupa dzieci, które nie potrafiły określić swojego nastawienia 
do czynności plastycznych. Można wyciągnąć więc wniosek, że stosunek do sztuki w grupie 
eksperymentalnej poprawił się u znacznej liczby osób (np. po zakończonym eksperymencie 
dzieci w przeważającej liczbie określiły czynności artystyczne jako ciekawe (poz. 2) oraz 
lubiane (poz.1). Zatrważający wydaje się wynik, wskazujący na niewielką liczbę osób 
uczestniczących w wydarzeniach kulturalnych z obszaru sztuk wizualnych, co świadczyć 
może o niskim poziomie świadomości artystycznej.  
Tabela 29. Dane dotyczące stosunku do przedsięwzięć plastycznych (N=16) 
Nr  Odpowiedzi Wyniki z pre testu Wyniki z post testu 
Tak Nie Nie 
wiem 
Tak Nie Nie 
wiem 
1 






























Myślę, że rysowanie, malowanie to 













                                                 
417 Niektóre z dzieci uznały zajęcia świetlicowe jako dodatkowe zajęcia plastyczne, dlatego też zaskakiwać 



















Bardzo często odwiedzam wystawy 
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i nauczyciele powtarzają, że mam talent 
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Ta kategoria odpowiedzi 









Przed nawiasem podano rozkład częstości (n) w nawiasach rozkład procentowy (%). 
Źródło: opracowanie własne 
Przechodząc do analizy kolejnych odpowiedzi - uczestnicy badania bardzo dobrze 
ocenili plastyczne zajęcia świetlicowe (eksperymentalne), określając je jako bardzo 
ciekawe (87,5% uczestników). Pozostałe oceny porównawcze zostały zaprezentowane 
w Tabeli 30, stanowiąc jednocześnie formę zapytania o jakość standardowych zajęć 
plastycznych realizowanych w zakresie edukacji zintegrowanej. 















pre 3 (18,8) 2 (12,5) 4 (25,0) 7(43,8) 0 (0,0) 
post 
3 (18,8) 2 (12,5) 6 (37,5) 5(31,3) 0 (0,0) 
Zajęcia plastyczne 
w szkole - dodatkowe 
(z innym 
nauczycielem) 
pre 4 (25,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 1 (6,3) 11(68,8) 
post 
0 (0,0) 1 (6,3) 2 (12,5) 5 (31,3) 8 (50,0) 
Zajęcia plastyczne 
pozaszkolne 
pre 0 (0,0) 0 (0,0) 0 (0,0) 2 (12,5) 14 (87,5) 




pre Ta kategoria odpowiedzi nie była zawarta w kwestionariuszu 
pretestu 
post 0 (0,0) 0 (0,0) 2 (12,5) 14 (87,5) 0 (0,0) 
Przed nawiasem podano rozkład częstości (n) w nawiasach rozkład procentowy (%). 
Źródło: opracowanie własne 
Dopełnieniem powyższych danych empirycznych, zaprezentowanych w formie 
tabelarycznej, stanowią odpowiedzi na pytanie dotyczące najbardziej preferowanego 
rodzaju zajęć plastycznych. Początkowo dzieci, jako najbardziej lubianą i pożądaną formę 
zajęć plastycznych, wskazały na zajęcia w klasie z wychowawcą (Tabela 31). 
W powtórzonym pomiarze natomiast (Tabela 32) ulubionymi zajęciami plastycznymi dla 
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piętnastu osób z grupy eksperymentalnej stały się zajęcia świetlicowe, które według 
argumentacji uczestników wyróżniały się aspektem twórczym i poznawczym, 
podejmowanymi czynnościami plastycznymi, a także prowadzącym i atmosferą. 
Tabela 31. Zajęcia plastyczne, które uczeń lubi najbardziej(dane z pre testu) N=16 
Odpowiedź N % 
Zajęcia plastyczne na lekcji z wychowawcą 8 50,0 
Dodatkowe zajęcia z innym nauczycielem 2 12,5 
Zajęcia plastyczne pozaszkolne 2 12,5 
Inne 0 0,0 
Żadne z powyższych 4 25,0 
Źródło: opracowanie własne 
Tabela 32. Ulubione zajęcia plastyczne (dane z post testu) 
Odpowiedzi n* 
Kategorie odpowiedzi otwartych, 
dlaczego je lubi * 
Wskazanie na:  
Liczba 
wskazań 
Świetlicowe (eksperymentalne) 15 
Czynności plastyczne 7 
Prowadzącego 4 
Atmosferę 3 
Aspekt twórczy i poznawczy 9 
Z wychowawcą 1 Prowadzącego 1 
*kategorie stworzone w oparciu o wypowiedź ustną (zob. aneks 1) 
Źródło: opracowanie własne 
Niesamowicie ciekawe dane, wskazujące na artystyczną inercję i bezruch w zakresie 
stosowanych technik plastycznych, uzyskane zostały dzięki określeniu przez dzieci 
w narzędziu pretestowym czynności najczęściej wykonywanych na zajęciach plastycznych. 
Poprzez analizę wyników zestawionych poniżej (Tabela 33) można zauważyć, 
że dominującymi technikami w szkole są sztampowe i nieoryginalne czynności, takie jak 
rysowanie kredkami ołówkowymi oraz malowanie na białej kartce papieru. Taki rozkład 
danych zapewne nie jest żadnym odkryciem i szczególnym zaskoczeniem, ale w sposób 
niewątpliwy podkreśla pewną dominującą (i przerażającą) stereotypowość szkoły. Brakiem 
wskazań charakteryzuje się między innymi eksperymentowanie, czy poznawanie nowych 




Tabela 33. Czynności wykonywane na zajęciach plastycznych w szkole (*pytanie wielokrotnego 
wyboru) N=16 
Odpowiedzi * n % 
Rysuję kredkami 12 75,0  
Rysuję kredkami świecowymi 5 31,3 
Rysuję pastelami 7 43,8 
Maluję farbami plakatowymi 5 31,3 
Maluję farbami akwarelowymi 1 6,3 
Maluję na białej kartce papieru 9 56,3 
Maluję na drewnie 2 12,5 
Robię pieczątki 0 0,0 
Rysuję białą kredką na czarnym tle 0 0,0 
Wycinam z papieru kolorowego i naklejam 6 37,5 
Robię kolaż 1 6,3 
Eksperymentuję 0 0,0 
Poznaję ciekawe techniki 0 0,0 
Źródło: opracowanie własne 
 Reasumując powyższe rozważania i stwierdzenia - wyniki, jakie zestawiono 
w powyższych tabelach, w większości bazujące na prostej statystyce opisowej, nie 
pretendują do wyciągania daleko idących wniosków o analizowanym zjawisku, aczkolwiek 
pozwalają na przybliżenie charakteru zmian zaobserwowanych u badanych jednostek. 
W związku z tym – pozyskany materiał empiryczny i jego analiza – wskazują 
na potwierdzenie hipotezy, zakładającej pozytywne zmiany w nastawieniu dzieci z grupy 
eksperymentalnej do przedsięwzięć o charakterze artystycznym, ujawniając jednocześnie 




2.2. Wpływ zajęć eksperymentalnych na możliwości i umiejętności plastyczne 
uczniów. Podejście indywidualizujące i uogólniające 
Próbując określić prawdziwość drugiej hipotezy głównej kategorii artystycznej, 
dookreślonej zestawem hipotez szczegółowych, sformułowanej w sposób następujący: 
Hg2: Proponowane zajęcia plastyczne wpłyną pozytywnie na artystyczny poziom prac 
plastycznych wykonywanych przez dzieci z grupy eksperymentalnej418  
postanowiłam posłużyć się samodzielnie skonstruowanym narzędziem, nazwanym 
Autorskim Arkuszem Pracy Plastycznej, który uzupełniony został przez trzyosobową grupę 
Sędziów Kompetentnych419. Konstruując i określając ten obszar badawczy byłam ciekawa 
nie tylko zmian, które mogłyby wystąpić pod wpływem przeprowadzonego eksperymentu, 
ale także tego, czy można rzetelnie ocenić prace dziecięce bez obserwacji całościowego 
procesu, towarzyszącego jej powstawaniu i czy proponowana ocena będzie bliźniacza 
u wszystkich Sędziów. Struktura stworzonego narzędzia była niezwykle prosta – zostało ono 
podzielone na części preeksperymentalną i posteksperymentalną, w których umieszczono 
po 20 prac (10 z grupy kontrolnej i 10 z grupy eksperymentalnej). Wytwory plastyczne 
zostały zrealizowane na pierwszych i ostatnich zajęcia z grupą eksperymentalną oraz jako 
forma dodatkowej aktywności świetlicowej w grupie kontrolnej. Pod każdym 
z zakodowanym wytworów wizualnych umieszczona została tabelka, umożliwiająca ocenę 
pracy z uwzględnieniem każdej z kategorii, wynikającej bezpośrednio z formuły hipotez 
szczegółowych. Warto w tym momencie zaznaczyć, że prace plastyczne realizowane były 
w obrębie dwóch tematów, charakteryzujących się dużą otwartością interpretacyjną: 
„Labirynt myśli” (część pierwsza, preeksperymentalna) oraz „Coś z niczego” (część druga, 
posteksperymentalna) oraz swobodą w doborze środków, materiałów i narzędzi (technika 
kolażu). Już podczas zbierania materiału empirycznego docierały do mnie głosy Sędziów, 
że wytworów wizualnych jest stanowczo za dużo, by rzetelnie je ocenić (w sumie 
                                                 
418 w tym na: umiejętność wykorzystania środków artystycznego wyrazu, umiejętność interpretacji tematu 
i rozwiązania problemu artystycznego, umiejętność ukazywania własnych uczuć, przemyśleń, emocji w pracy 
plastycznej, umiejętność kształtowania perspektywy i kompozycji, umiejętność kształtowania adekwatnej 
relacji pracy z rzeczywistością, zdolność nasycania pracy szczegółami i dbania o jego kompletność. 
419 Na uzupełnienie Arkusza wyraziły zgodę:  
1. dr hab. Urszula Szuścik, której zainteresowania naukowe dotyczą twórczości i działań artystycznych 
dzieci, 
2. dr hab. Jolanta Jastrząb, prof. ASP –  kierownik Katedry Malarstwa w Akademii Sztuk Pięknych 
w Katowicach, 
3. mgr Monika Jerominek – artystka i nauczyciel plastyki w jednej z bytomskich szkół.    
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w dwuczłonowym narzędziu znajdowało się 40 prac420), a co więcej – ocenianie wydawało 
im się znacznie utrudnione ze względu na brak możliwości obserwacji zaangażowania 
dzieci oraz rejestrowania procesu tworzenia. Niemniej jednak, dzięki zaangażowaniu 
Sędziów Kompetentnych materiał badaczy został skompletowany, a jego wyniki 
przedstawię w dalszej części z perspektywy indywidualizującej i uogólniającej.  
 Niniejszą część prezentacji badań rozpocznę od zbiorczego zestawienia 
uśrednionych ocen Sędziów Kompetentnych, którzy podczas oceny prac plastycznych dzieci 
posługiwali się czterostopniową skalą (0,1,2,3). Wyniki dla każdej wyodrębnionej kategorii 
uporządkowane zostały w perspektywie działań pre- i posttestowych na poniższym 
wykresie (Wykres 11). 
Wykres 11. Oceny Sędziów Kompetentnych dla każdej kategorii w pre i postteście  
  
Źródło: opracowanie własne 
Średnia ocen prac posttestowych jest wyższa tylko w obszarze „zdolność 
ukazywania własnych przemyśleń i uczuć”, w pozostałych zaś jest niższa od ocen prac 
pretestowych lub jej równa. Ze względu na to, że aż w czterech kategoriach Sędziowie 
Kompetentni wyżej ocenili prace stworzone przed rozpoczęciem eksperymentu, należałoby 
                                                 
420 Z perspektywy konieczności przeprowadzenia analizy uogólniającej, statystycznej (bez łamania założeń) 








































































































































































































































Uśredniony wynik - pre Uśredniony wynik - post
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przyjrzeć się jednostkowym wynikom oraz kierunkowi zmian w zakresie otrzymywanych 
indywidualnie przez dzieci ocen. Jednostkowe oceny uczestników zajęć przedstawię w dość 
złożonej formie tabelarycznej, pozwalającej na zestawienie wyników pre i postestowych 
przy jednoczesnej prezentacji materiału wizualnego, który uzupełniony zostanie opisem 
i komentarzem własnym. Prezentację rozpocznę od ocen prac Ucznia 1 (Tabela 34), który 
jako jeden z dziesięciu uczestników sfinalizował swoje plastyczne wytwory na zajęciach, 
co umożliwiło zakwalifikowanie ich do grupy materiałów empirycznych - analizowanych 
i recenzowanych przez grupę Sędziów Kompetentnych.  
Tabela 34. Oceny pre i posttestowe prac Ucznia 1 
Uczeń 1 Ogólny 
kierunek 














Wyniki cząstkowe -PRE Wyniki cząstkowe - POST 
Kierunek 
zmian 
Praktyczne wykorzystanie środków 
artystycznego wyrazu (linii, faktury, 
barwy, kształtu) 
3,0 2,33  
Interpretacja tematu i rozwiązanie 
problemu artystycznego 
2,83 2,0  
Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 
2,33 2,0  
Umiejętność kształtowania 
perspektywy, kompozycji 
1,71 1,29  
Umiejętność kształtowania relacji 
pracy z rzeczywistością 
2,0 1,67  
Zdolność nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność 
3,0 2,33  
Źródło: opracowanie własne 
                                                 
421 Średnia kategorii obliczana została przy uwzględnieniu wyników z podkategorii (jeśli takowe 
występowały), dlatego też może się nieznacznie różnić od wyniku uzyskanego poprzez proste wyliczenie 
średnich z ocen z wyodrębnionych w dalszej części tabeli kategorii, które automatycznie zostały zaokrąglone 
w programie obliczeniowym. 
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  Posteksperymentalne prace Ucznia 1 zostały ocenione niżej we wszystkich 
wyodrębnionych kategoriach. Chłopiec na pierwszych zajęciach plastycznych, 
wykorzystując farby, gąbkę i czarny marker, stworzył całościowo spójną pracę w technice 
mieszanej, ukazującą „Labirynt myśli” i charakteryzującą się zaskakującą szczegółowością. 
Drugi zaprezentowany w powyższym zestawieniu wytwór zrealizowany został w technice 
kolażu po wylosowaniu przez chłopca koperty, która stała się głównym bohaterem pracy 
zatytułowanej „Polowanie na kopertę”. Uczestnik zajęć eksperymentalnych, wizualizując 
w swojej pracy schwytany przedmiot z dorysowanymi oczami i ustami, zastosował zabieg 
antropomorfizacji. Wytwór ten jednak został oceniony niżej od pracy pierwszej, która 
cechuje się najwyższą średnią ocen wśród wszystkich innych prac dzieci z grupy 
eksperymentalnej i została doceniona szczególnie w kategorii praktycznego wykorzystania 
środków artystycznego wyrazu oraz zdolności nasycania szczegółami i dbania 
o kompletność (maksymalne 3 punkty). Podobna tendencja spadkowa średniej ocen pracy 
posteksperymentalnej zauważalna jest również w przypadku Ucznia 3. 
Tabela 35. Oceny pre i posttestowe prac Ucznia 3 
Uczeń 3 Ogólny 
kierunek 















Wyniki cząstkowe -PRE Wyniki cząstkowe - POST 
Kierunek 
zmian 
Praktyczne wykorzystanie środków 
artystycznego wyrazu (linii, faktury, 
barwy, kształtu) 
2,67 2,33  
Interpretacja tematu i rozwiązanie 
problemu artystycznego 
2,75 2,17  
Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 
2,33 2,0  
Umiejętność kształtowania 
perspektywy, kompozycji 
2,0 1,43  
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Umiejętność kształtowania relacji 
pracy z rzeczywistością 
2,33 2,0  
Zdolność nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność 
2,67 2,0  
Źródło: opracowanie własne 
Druga kreacja plastyczna (praca 19) powstała wskutek wylosowania przez chłopca 
pluszowej kulki, która zamieniona została w nos „Latającego psa” i – w zestawieniu z pracą 
pierwszą (praca 14) - wydaje się niedokończona (mimo deklaracji autora, dotyczącej 
pewności w sprawie jej finalizacji). Preeksperymentalna praca natomiast, mimo bardzo 
wysokich ocen Sędziów Kompetentnych, przypomina pracę Ucznia 1 – szczególnie 
w perspektywie użytych narzędzi, sposobu rozwiązania problemu artystycznego, 
zastosowania linii jako dominującego środka artystycznego wyrazu oraz ogólnej i wyraźnej 
szczegółowości. Oczywiście, grupa osób oceniających powyższe prace, nie mogła wiedzieć, 
że chłopcy w trakcie zajęć siedzieli obok siebie, a Uczeń 3 inspirował się działaniami 
swojego kolegi, który entuzjastycznie, instynktownie i zadziwiająco swobodnie przystąpił 
do realizacji tematu. Zupełnie odmienną pracą, zrealizowaną jako forma działań 
preeksperymentalnych, jest wytwór Ucznia 5, zaprezentowany w jednej z rubryk poniższego 
zestawienia tabelarycznego (Tabela 36). 
Tabela 36. Oceny pre i posttestowe prac Ucznia 5 
Uczeń 5 Ogólny 
kierunek 
















Wyniki cząstkowe -PRE Wyniki cząstkowe - POST 
Kierunek 
zmian 
Praktyczne wykorzystanie środków 
artystycznego wyrazu (linii, faktury, 
barwy, kształtu) 
2,67 2,67 = 
Interpretacja tematu i rozwiązanie 
problemu artystycznego 
2,42 2,33  
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Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 
2,0 2,33  
Umiejętność kształtowania 
perspektywy, kompozycji 
1,86 1,43  
Umiejętność kształtowania relacji 
pracy z rzeczywistością 
2,0 2,0 = 
Zdolność nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność 
2,78 2,67  
Źródło: opracowanie własne 
Dziewczynka, ukazała „Labirynt myśli” poprzez narysowanie i doklejenie różnych 
elementów, nieskładających się w jedną spójną całość (praca 7). Praca ta, charakteryzująca 
się chaotycznością i bezplanowością, nie przypomina wytworów preeksperymentalnych 
zaprezentowanych wcześniej, co świadczyć może o samodzielnej realizacji tematu. Druga 
zaprezentowana kreacja plastyczna, oceniona niżej w trzech kategoriach od pracy 
labiryntowej, inspirowana była wylosowanym kawałkiem dzianiny i nazwana została 
„Groźny tygrys i jego kocyk”. Warto w tym miejscu zaznaczyć, że uczestniczka zajęć 
plastycznych realizując pracę posteksperymentalną i nadając jej nietuzinkowy tytuł, użyła 
specyficznego paradoksu metaforycznego, zestawiając groźne zwierzę, złowieszczo 
szczerzące kły z kojarzącym się pozytywnie kocykiem. Tygrysi wytwór został oceniony 
wyżej od pracy preeksperymentalnej tylko w kategorii obejmującej zdolność ukazywania 
własnych przemyśleń i uczuć, a w końcowym rozrachunku - uzyskał ocenę niższą 
od początkowej o 4,54%. Wyższą notę z zakresu umiejętności wizualizowania własnych 
przemyśleń otrzymała także posteksperymentalna praca 4 (stworzona przez Ucznia 6), której 
końcowa średnia wszystkich ocen – podobnie jak u Ucznia 5 – jest niższa niż ta, którą 
obliczono dla wytworu preeksperymentalnego, co zaprezentowane zostało w poniższym 
zestawieniu (Tabela 37). 
Tabela 37. Oceny pre i posttestowe prac Ucznia 6 
Uczeń 6 Ogólny 
kierunek 




















środków artystycznego wyrazu 
(linii, faktury, barwy, kształtu) 
3,0 2,0  
Interpretacja tematu 
i rozwiązanie problemu 
artystycznego 
2,67 2,0  
Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 
1,67 2,0  
Umiejętność kształtowania 
perspektywy, kompozycji 
2,14 1,14  
Umiejętność kształtowania relacji 
pracy z rzeczywistością 
2,33 1,67  
Zdolność nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność 
2,89 2,0  
Źródło: opracowanie własne 
Wytwór pierwszy, oznaczony jako praca 4 i przedstawiający kolażowo 
skonstruowany labirynt został oceniony przez grupę Sędziów Kompetentnych znacznie 
wyżej niż „Dryfujący na morzu pająk”, którego inspiracją była wylosowana harmonijka, 
widoczna na głowie przedstawionego stworzenia. Różnica między średnią ocen wytworu 
pre- i posteksperymentalnego jest dość duża i wynosi aż 28,73%. Tendencję wzrostową 
w przypadku ocen wytworu finalizującego cykl zajęć plastycznych, zauważyć można 
natomiast u Ucznia 8 (Tabela 38). 
Tabela 38. Oceny pre i posttestowe prac Ucznia 8 
Uczeń 8 Ogólny 
kierunek 





















środków artystycznego wyrazu 
(linii, faktury, barwy, kształtu) 
2,33 2,33 = 
Interpretacja tematu i rozwiązanie 
problemu artystycznego 
2,17 2,33  
Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 
1,67 2,0  
Umiejętność kształtowania 
perspektywy, kompozycji 
1,29 1,29 = 
Umiejętność kształtowania relacji 
pracy z rzeczywistością 
1,67 1,67 = 
Zdolność nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność 
2,44 2,56  
Źródło: opracowanie własne 
Autorka posteksperymentalnego wytworu plastycznego (praca 16) przedstawiła 
„Przekarmionego psa”, który skonstruowany został w wyniku konieczności inspiracji 
tiulowym woreczkiem, przyklejonym w górnej części kartki. Praca ta została wyżej 
oceniona przez Sędziów Kompetentnych niż zwizualizowana wizja „Labiryntu myśli” 
w zakresie interpretacji tematu i jego rozwiązania, zdolności ukazywania własnych 
przemyśleń i emocji oraz sprawności w nasycaniu obrazu szczegółami i dbania o jego 
kompletność. Taką samą średnią not odnotowano w kategoriach praktycznego 
wykorzystania środków artystycznego wyrazu, umiejętności kształtowania perspektywy 
i kompozycji oraz kształtowania relacji z rzeczywistością. W pierwszej pracy wykorzystano 
linię, plamę i fakturę, wypełniające przestrzeń w formie kompozycji centralnej, zamkniętej. 
W drugiej natomiast ukazane za pomocą linii, barwy i faktury elementy zostały 
przedstawione w postaci wskazującej na pojawienie się linii horyzontu, stopniowo 
ewaluującej z linii ziemi. Warto zaznaczyć, że dziewczynka jako jedna z czterech osób 
spośród dziesięcioosobowej grupy uzyskała wyższe noty za pracę posteksperymentalną niż 
za wytwór poprzedzający eksperyment. 
 Kolejne zestawienie prac plastycznych w formie pre- i posteksperymentalnej, mimo 
podobieństwa do powyżej zaprezentowanego katalogu indywidualnego, charakteryzuje 





Tabela 39. Oceny pre i posttestowe prac Ucznia 12 
Uczeń 12 Ogólny 
kierunek 















Wyniki cząstkowe -PRE Wyniki cząstkowe - POST 
Kierunek 
zmian 
Praktyczne wykorzystanie środków 
artystycznego wyrazu (linii, faktury, 
barwy, kształtu) 
2,33 2,0  
Interpretacja tematu i rozwiązanie 
problemu artystycznego 
2,17 2,08  
Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 
2,0 2,0 = 
Umiejętność kształtowania 
perspektywy, kompozycji 
1,43 1,14  
Umiejętność kształtowania relacji 
pracy z rzeczywistością 
1,67 1,67 = 
Zdolność nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność 
2,56 2,33  
Źródło: opracowanie własne 
„Gigantyczny pies na spacerze” stworzony przez dziewczynkę po wylosowaniu sznurka 
z cyrkonii uzyskał bardzo niskie noty w kategorii umiejętności kształtowania perspektywy 
i kompozycji. Można się domyślać, że przyczyną tak niskiej oceny może być brak 
umiejscowienia, „zakorzenienia” elementów oraz kompozycyjna chybotliwość, rozumiana 
jako zaburzenie równowagi między małą postacią a sporych rozmiarów psem. 
W podsumowującym rozrachunku stwierdzić należy, że wytwór posteksperymentalny 
Ucznia 12 był oceniony przez grupę Sędziów Kompetentnych niżej niż praca 
preeksperymentalna, odwrotnie niż w przypadku Ucznia 13, którego wizualno-liczbowe 




Tabela 40. Oceny pre i posttestowe prac Ucznia 13 
Uczeń 13 Ogólny 
kierunek 














Wyniki cząstkowe -PRE Wyniki cząstkowe - POST 
Kierunek 
zmian 
Praktyczne wykorzystanie środków 
artystycznego wyrazu (linii, faktury, 
barwy, kształtu) 
2,67 2,67 = 
Interpretacja tematu i rozwiązanie 
problemu artystycznego 
2,17 2,75  
Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 
2,0 2,33  
Umiejętność kształtowania 
perspektywy, kompozycji 
1,43 1,43 = 
Umiejętność kształtowania relacji 
pracy z rzeczywistością 
1,67 2,0  
Zdolność nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność 
2,22 2,89  
Źródło: opracowanie własne 
Praca plastyczna dziewczynki, stworzona po wylosowaniu pawiego pióra i nazwana 
„Kłótnia ptaków o najładniejsze pióra” została oceniona wyżej niż kolaż labiryntowy (praca 
8) aż w czterech kategoriach, uzyskując jednocześnie jeden z najwyższych uśrednionych 
wyników z zakresu działania posteksperymentalnego (ex aequo z Uczniem 16, którego prace 
zostaną zaprezentowane jako ostatnie). Wytwór plastyczny wykonany jako pierwszy, 
charakteryzuje się lekką nieskładnością oraz tematyczną i konstrukcyjną chaotycznością, 
co tłumaczyć można chęcią nieuporządkowanego i po części -nierozplanowanego 
eksperymentowania z zaproponowanymi narzędziami, substancjami i materiałami. Praca 
posteksperymentalna natomiast stanowi dowcipną formę rozwiązania problemu 
plastycznego, a jej średnia wyliczona ze wszystkich ocen jest o 16,8% wyższa niż wynik 
działań preeksperymentalnych. o wiele mniejszy (a raczej symboliczny) wzrost odnotowany 
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pomiędzy średnimi ocen dla prac stworzonych na początku i na końcu cyklu zajęć 
plastycznych widoczny jest w przypadku Ucznia 14 (Tabela 41). 
Tabela 41. Oceny pre i posttestowe prac Ucznia 14 
Uczeń 14 Ogólny 
kierunek 















Wyniki cząstkowe -PRE 




Praktyczne wykorzystanie środków 
artystycznego wyrazu (linii, faktury, 
barwy, kształtu) 
2,67 2,67 = 
Interpretacja tematu i rozwiązanie 
problemu artystycznego 
2,42 2,17  
Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 
2,33 2,33 = 
Umiejętność kształtowania 
perspektywy, kompozycji 
1,29 1,57  
Umiejętność kształtowania relacji 
pracy z rzeczywistością 
1,67 2,0  
Zdolność nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność 
2,43 2,50  
Źródło: opracowanie własne 
W przypadku prac 12 i 18, autorstwa Ucznia 14, wyliczono niespełna jednoprocentowy 
wzrost w przypadku średniej ocen pracy posteksperymentalnej, przedstawiającej „Pana 
Gąbkę”. Warto dodać, że temat pracy i sposób jej realizacji był jednym z najmniej 
zaskakujących – po wylosowaniu gąbki bowiem, dziewczynka przykleiła ją na kartce, 
tworząc „Pana Gąbkę”. O wiele bardziej pożądany sposób rozwiązania problemu 
artystycznego - z perspektywy przeprowadzonych zajęć rozwijających dyspozycje twórcze 
– widoczny jest w pracy 1, stworzonej przez Ucznia 15, który zrealizował pracę na temat 
segregacji śmieci, inspirując się niewielką kulką aluminiową. Dla wytworu tego jednak 
220 
 
obliczono niższą średnią niż w przypadku pracy 19 – stworzonej przed rozpoczęciem cyklu 
zajęć eksperymentalnych, co odczytać można z Tabeli 42. 
Tabela 42. Oceny pre i posttestowe prac Ucznia 15 
Uczeń 15 Ogólny 
kierunek 
zmian 
















środków artystycznego wyrazu 
(linii, faktury, barwy, kształtu) 
2,67 3,0  
Interpretacja tematu 
i rozwiązanie problemu 
artystycznego 
2,17 2,17 = 
Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 
2,33 2,0  
Umiejętność kształtowania 
perspektywy, kompozycji 
1,83 1,67  
Umiejętność kształtowania 
relacji pracy z rzeczywistością 
2,0 1,67  
Zdolność nasycania 
szczegółami i dbania 
o kompletność 
2,62 2,44  
Źródło: opracowanie własne 
Preeksperymentalny wytwór dziewczynki, sprawiający wrażenie kompletnego 
i przemyślanego, uzyskał szczególnie wysokie wyniki w kategorii zdolności nasycania 
szczegółami i dbania o kompletność. Uczeń scentralizował pracę, kompozycyjnie 
ją zamknął i nadał niesamowitej lekkości poprzez umiejętne użycie i delikatne rozmazanie 
kredek pastelowych. Praca 1 stworzona po cyklu zajęć, mimo, że ciekawa pod względem 
sposobu rozwiązania problemu i rozwinięcia tematu oraz wysoko punktowanej umiejętności 
praktycznego wykorzystania środków artystycznego wyrazu, uzyskała słabszą notę 
końcową, stanowiącą średnią wszystkich ocen.  
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 Ostatnie zaproponowane zestawienie wizualno-liczbowe dotyczy ocen i wytworów 
autorstwa Ucznia 16, w którego przypadku praca posteksperymentalna zyskała wyższą 
średnią z ocen cząstkowych niż praca stworzona przez rozpoczęciem cyklu zajęć. 
Tabela 43. Oceny pre i posttestowe prac Ucznia 16  
Uczeń 16 Ogólny 
kierunek 















Wyniki cząstkowe -PRE 




Praktyczne wykorzystanie środków 
artystycznego wyrazu (linii, faktury, 
barwy, kształtu) 
2,67 2,67 = 
Interpretacja tematu i rozwiązanie 
problemu artystycznego 
2,17 2,58  
Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 
2,0 2,33  
Umiejętność kształtowania 
perspektywy, kompozycji 
1,43 1,43 = 
Umiejętność kształtowania relacji 
pracy z rzeczywistością 
1,33 2,33  
Zdolność nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność 
2,56 3,0  
Źródło: opracowanie własne 
Dziewczynka zrealizowała szczegółową i doszlifowaną pracę, inspirując się klamerką 
i finalnie tytułując ją „Kosmiczna klamerka i uciekające spodnie”. Oceny cząstkowe 
wytworu posteksperymentalnego są wyższe w czterech kategoriach (w dwóch pozostają bez 
zmian), dotyczących interpretacji tematu i sposobu rozwiązania problemu artystycznego, 
zdolności ukazywania własnych przemyśleń i uczuć oraz umiejętności kształtowania relacji 
pracy z rzeczywistością, dbania o jej kompletność i nasycania szczegółami. W pracy 3 brak 
tła skutkuje wrażeniem niepełności (choć średnią ocen w tej kategorii uznać należy 
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za wysoką), połączonym – według Sędziów Kompetentnych – z niskim poziomem 
umiejętności kształtowania relacji pracy z rzeczywistością. W finalnym rozrachunku 
odnotowuje się korzystną różnicę, wynoszącą 14,4%, w wyliczonych średnich ocen dla prac 
pre i posteksperymentalnej.  
Na podstawie ocen Sędziów Kompetentnych i wyników analizowanych 
z perspektywy jednostkowej, można stwierdzić, że u czterech uczniów wystąpiły pozytywne 
zmiany w obszarze umiejętności plastycznych, natomiast u sześciu pozostałych uczestników 
zajęć pożądanych zmian nie odnotowano, co więcej – prace preeksperymentalne były w ich 
przypadku oceniane wyżej niż wytwory finalizujące czynności eksperymentalne. W analizie 
cząstkowych dyspozycji plastycznych można mówić o pozytywnej zmianie jedynie 
w obrębie zdolności ukazywania własnych uczuć i emocji, która uzyskała wyższą notę 
w posttestowych działaniach u pięciu uczniów. Oceny prac plastycznych dzieci nie wskazują 
jednak na wzrost pozostałych umiejętności szczegółowych, które uzyskiwały wyższą 
punktację w przypadku prac pretestowych, co obrazuje poniższa tabela (Tabela 44). 
Tabela 44. Zestawienie rodzaju zmian u poszczególnych uczniów na podstawie ocen 

































Uczeń 1 - - - - - - 
Uczeń 3 - - - - - - 
Uczeń 5 = - + - = - 
Uczeń 6 - - + - - - 
Uczeń 8 = + + = = + 
Uczeń 12 - - = - = - 
Uczeń 13 = + + = + + 
Uczeń 14 = - = + + + 
Uczeń 15 + = - - - - 
Uczeń 16 = + + = + + 
Spadek 4 6 3 6 4 6 
Brak 
zmian 
5 1 2 3 3 0 
Wzrost 1 3 5 1 3 4 
Źródło: opracowanie własne 
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Oczywiście powyższe ustalenia spróbuję zweryfikować, stosując podejście 
uogólniające, w którym ze względu na ograniczoną liczbę przypadków (n=10), 
zdecydowano o wyborze testu rang Wilcoxona, stanowiącego alternatywę dla testu 
t Studenta. Liberalni statystycy uważają, że jeśli badacz nie ma dostępu do większej grupy 
respondentów, to lepiej, aby skorzystał i złamał założenia testu niż nie stosował go w ogóle, 
dlatego też mając na względzie możliwości technik wnioskowania statystycznego wybór 
padł na analizy rangowe (pomimo, że w ich przypadku -w opinii wielu statystyków - 
również złamane są założenia co do wielkości próby).  
Poniżej zamieszczona została pierwsza tabela z analizą dotyczącą wyników ocen 
wytworów artystycznych dzieci (Tabela 45). 




PRE POST Wyniki testu* 
M SD M SD rangi p 
Praktyczne wykorzystanie 
środków artystycznego wyrazu 
(linii, faktury, barwy, kształtu) 






i rozwiązanie problemu 
artystycznego 





Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 













relacji pracy z rzeczywistością 





Zdolność nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność 





* test znaków rangowych Wilcoxona. U – rangi ujemne; D – rangi dodatnie; w – rangi wiązane. 
Źródło: opracowanie własne 
Przeprowadzona analiza wykazała, że po roku od prowadzonego eksperymentu 
pedagogicznego (po 17 zajęciach) nie zaszła pozytywna zmiana, istotna statystyczne 
u badanych jednostek. W kategorii ukierunkowanej na umiejętność praktycznego 
wykorzystania środków artystycznego wyrazu (czyli linii, faktury, barwy, kształtu) ranga 
ujemna uzyskała wyższą wartość średniej (Mrang1=3,38) niż ranga dodatnia 
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(Mrang2 =1,50), aczkolwiek analiza testem znaków rangowych Wilcoxona wskazała, 
że różnica ta jest nieistotna statystycznie. Można zatem wnioskować, że poziom 
praktycznego wykorzystania środków artystycznego wyrazu jest taki sam, jak przed 
przystąpieniem do eksperymentu. Brak statystycznej istotności obserwuje się również 
w takich kategoriach jak: interpretacja tematu i rozwiązanie problemu artystycznego, 
zdolność ukazywania własnych przemyśleń i uczuć, umiejętność kształtowania relacji pracy 
z rzeczywistością oraz zdolność nasycania szczegółami i dbania o kompletność.  
W jednej z wyodrębnionych kategorii zaobserwować można statystyczną istotność, 
a mianowicie w obszarze związanym z umiejętnością kształtowania perspektywy 
i kompozycji. Ranga ujemna uzyskała – w przypadku tejże dyspozycji - wyższą wartość 
(Mrang1=4,33) niż ranga dodatnia (Mrang2=2,00). U sześciorga dzieci wyniki obliczone 
na podstawie ocen grupy Sędziów Kompetentnych w tej kategorii pogorszyły się, tylko 
u jednej osoby zaszła pozytywna zmiana, a trzech uczestników charakteryzowała stagnacja, 
co zostało przedstawione i zaakcentowane w Tabeli 44. Analiza testem Wilcoxona 
wskazała, że różnica ta jest istotna statystycznie: Z =-2,028, p<0,05. Można zatem 
wnioskować, że po roku zajęć umiejętność kształtowania perspektywy i kompozycji 
pogorszyła się w stosunku do pomiaru pierwszego.  
 Warto zwrócić w tej chwili uwagę na wyniki ocen działań pre i posttestowych 
w grupie kontrolnej, które przedstawione zostały w poniższym zestawieniu tabelarycznym. 
Tabela 46.Test różnic wyników pre i post testu w grupie kontrolnej – kategorie artystyczne 
Kategorie artystyczne 
Grupa kontrolna 
PRE POST Wynik analiz* 
M SD M SD rangi p 
Praktyczne wykorzystanie 
środków artystycznego wyrazu 
(linii, faktury, barwy, kształtu) 





Interpretacja tematu i rozwiązanie 
problemu artystycznego 





Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 












Umiejętność kształtowania relacji 
pracy z rzeczywistością 







Zdolność nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność 





* test znaków rangowych Wilcoxona. U – rangi ujemne; D – rangi dodatnie; w – rangi wiązane.  
Źródło: opracowanie własne 
W przypadku grupy kontrolnej odnotowane zostały dwa istotne statystycznie wyniki, 
świadczące o zmianach, jakie zaszły pomiędzy dwoma pomiarami w grupie kontrolnej. 
Zmiany te zarejestrowane zostały w kategoriach związanych ze sposobem interpretacji 
tematu i rozwiązania problemu artystycznego oraz z umiejętnością kształtowania 
perspektywy, kompozycji i jednoznacznie wskazywały na pogorszenie się wyników dla 
tych dwóch kategorii w działaniach posteksperymentalnych. W pozostałych przypadkach 
nie obserwuje się statystycznie istotnej zmiany, a wszystkie wartości p plasują się powyżej 
0,05.  
Ze względu na fakt, że grupa jest mało liczna, zdecydowałam się na wizualizację 
wyników uzyskanych poprzez zastosowanie testu rang. Zachodzące trendy dobrze ilustruje 
wykres umieszczony poniżej, na którym dokładnie widać, że dwa parametry kategorii 
artystycznej – na podstawie ocen Sędziów Kompetentnych - rozwinęły się: 1) zdolność 
ukazywania własnych przemyśleń i uczuć – w grupie eksperymentalnej oraz 2) umiejętność 
kształtowania relacji pracy z rzeczywistością – w grupie kontrolnej. Aczkolwiek pamiętać 
należy, że oba te wyniki charakteryzują się wynikiem nieistotnym statystycznie, przy czym 
w grupie kontrolnej wynik dotyczący umiejętności kształtowania relacji pracy 
z rzeczywistością mieści się w tzw. tendencji statystycznej (pomiędzy 0,1 a 0,01).  
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Wykres 12. Wyniki dotyczące zmiany w pomiarach dla kategorii artystycznej  
 
LEGENDA: 1. Praktyczne wykorzystanie środków artystycznego wyrazu (linii, faktury, barwy, kształtu); 2.Interpretacja tematu 
i rozwiązanie problemu artystycznego;3. Zdolność ukazywania własnych przemyśleń i uczuć; 4. Umiejętność kształtowania perspektywy, 
kompozycji;5. Umiejętność kształtowania relacji pracy z rzeczywistością; 6. Zdolność nasycania szczegółami i dbania o kompletność. 
Źródło: opracowanie własne 
Ostatni krok analizy stanowi próba porównania grup ze względu na pomiary. W Tabeli 47 
zestawiono wyniki dla danych z pretestu, na których podstawie można stwierdzić, że grupy 
generalnie nie różniły się między sobą przed przystąpieniem do eksperymentu w większości 
kategorii artystycznych. Jedyna kategoria różnicująca dwa zespoły to umiejętność 
praktycznego wykorzystania środków artystycznego wyrazu (linii, faktury, barwy, kształtu), 
która w grupie eksperymentalnej (M=2,67, SD=0,23) oceniona została wyżej niż w grupie 
kontrolnej (M=2,33, SD=0,27). Analiza testem rangowania U Manna Whitneya wykazała, 
że różnica między grupami jest istotna statystycznie U= 16,000 p<0,01.  




Grupa eksperymentalna Grupa kontrolna Test* 




środków artystycznego wyrazu 
(linii, faktury, barwy, kształtu) 




i rozwiązanie problemu 
artystycznego 



















































1 2 3 4 5 6
gr eksperymentalna gr kontrolna
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Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 









relacji pracy z rzeczywistością 
1,87 0,32 12,30 1,67 0,22 8,70 
32,000 
0,190 
Zdolność nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność 
2,62 0,23 9,90 2,63 0,34 11,10 
44,000 
0,684 
*testem rangowania U Manna Whitneya 
Źródło: opracowanie własne  
W przypadku wyników dla działań posttestowych jedyny istotny wynik dotyczył 
kategorii interpretacji tematu i rozwiązania problemu artystycznego, gdzie grupa 
eksperymentalna w tym wymiarze wykazała się wyższymi wynikami niż grupa kontrolna.  
















środków artystycznego wyrazu 
(linii, faktury, barwy, kształtu) 




i rozwiązanie problemu 
artystycznego 
2,26 0,25 13,15 2,03 0,25 7,85 
23,500 
0,043 
Zdolność ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć 









relacji pracy z rzeczywistością 
1,87 0,23 9,60 1,93 0,21 11,40 
41,000 
0,529 
Zdolność nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność 
2,47 0,33 12,20 2,29 0,25 8,80 
33,000 
0,218 
Źródło: opracowanie własne 
Przeprowadzona analiza nie pozwala na przyjęcie z żadnej z sześciu postawionych 
hipotez, wykluczając jednocześnie prawdziwość hipotezy głównej, wskazującej na wzrost 
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poziomu umiejętności plastycznych dzieci biorących udział w eksperymencie, niemniej 
jednak pozwoliła na wyodrębnienie specyficznego rodzaju niepewności, 
co do jednoznaczności ocen wystawionych przez trzyosobową grupę Sędziów 
Kompetentnych. Wstępny wgląd w uporządkowane wyniki sugerował, że należałoby 
dokładniej przyjrzeć się poziomowi zgodności ocen, dlatego też podjęłam decyzję 
o zastosowaniu nieparametrycznego testu współczynnika W- Kendalla (Kendall's 
Coefficient of Concordance), dzięki któremu możliwe jest określenie siły sędziowskiej 
zbieżności w ocenianiu. W pierwszej kolejności poddano analizie zgodność oceny prac 
preeksperymentalnych z uwzględnieniem kategorii dopełniających termin wiodący 
„umiejętności plastyczne”, czyli obszarów związanych z praktycznym wykorzystaniem 
środków artystycznego wyrazu (linii, faktury, barwy, kształtu), interpretacją tematu 
i sposobem rozwiązania problemu artystycznego, zdolnością ukazywania własnych 
przemyśleń i uczuć, umiejętnością kształtowania perspektywy, kompozycji oraz 
kształtowania relacji pracy z rzeczywistością, a także ze zdolnością nasycania szczegółami 
i dbania o kompletność stworzonej pracy. Szczegółowe dane dotyczące wskaźnika 
W Kendalla z pierwszej oceny sędziowskiej zestawione zostały w Tabeli 49. 
Tabela 49. Wartość współczynnika W-Kendalla dla oceny prac uczniów przed przystąpieniem 
do eksperymentu 
Parametry 















































































W nawiasach podano parametry dla oceny zgodności dla grupy kontrolnej 
Źródło: opracowanie własne 
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Analizując powyższe zestawienie należy stwierdzić, że w żadnym z wyodrębnionych 
obszarów współczynnik W-Kendalla nie osiągnął wartości powyżej 0,7, którą uznać należy 
za satysfakcjonującą i potwierdzającą jednoznaczność wystawionych not. Co więcej, 
wartość wskaźnika zgodności waha się od 0,298 (wynik odnotowany w kategorii zdolności 
ukazywania własnych uczuć i emocji w grupie kontrolnej), do wartości 0,445, 
zarejestrowanej w sferze związanej z identyfikacją umiejętności kształtowania perspektywy 
i kompozycji (grupa eksperymentalna) i jest niewystarczająca, aby uznać oceny sędziowskie 
za zgodne. Dodatkowo, współczynnik spójności W-Kendalla był testowany za pomocą 
statystyki chi kwadrat, umożliwiającej sprawdzenie jego istotności. Wyniki tego testu 
wahają się od 7,875 do 50,578 i we wszystkich kategoriach uznać je należy za nieistotne 
statystycznie.  
Szczegółowe wyniki, dotyczące wartości wskaźnika W-Kendalla, obliczonego 
na postawie ocen prac posteksperymentalnych, zaprezentowane zostały w następnym 
zestawieniu tabelarycznym (Tabela 50). 
Tabela 50. Wartość współczynnika W-Kendalla dla oceny prac uczniów po eksperymencie 
Parametry 














































































W nawiasach podano parametry dla oceny zgodności dla grupy kontrolnej 
Źródło: opracowanie własne 
Podobnie jak w przypadku prac preeksperymentalnych, wartość współczynnika W-Kendalla 
również nie jest satysfakcjonująca i świadczy o sporej rozbieżności ocen sędziowskich 
wystawionych przez owych arbitrów dla poszczególnych wytworów dziecięcych. 
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Współczynnik W-Kendalla waha się od 0,333 do 0,665 i nie przekroczył wartości 0,7, choć 
w przypadku kategorii dotyczącej umiejętności kształtowania perspektywy i kompozycji, 
znacznie się do niej zbliżał. Bardzo niski współczynnik zgodności odnotowano w ocenie 
skali związanej z identyfikacją poziomu umiejętności kształtowania relacji pracy 
z rzeczywistością i zdolności ukazywania własnych przemyśleń i uczuć – w grupie 
eksperymentalnej. W przypadku grupy kontrolnej natomiast, również w obszarze 
praktycznego wykorzystania środków artystycznego wyrazu (linii, faktury, barwy, kształtu) 
i zdolności nasycania szczegółami i dbania o kompletność. Warto wspomnieć, że wyniki 
testu chi kwadrat wahały się od 6,000 do 65,934 i w siedmiu na dwanaście przypadków były 
nieistotne statystycznie.  
 Zaprezentowane wyniki analizy ukierunkowanej na identyfikację siły sędziowskiej 
zgodności wskazują na rozbieżność w ocenie wytworów dziecięcych, a przeprowadzone 
badania o charakterze weryfikacyjnym, mimo, że nie doprowadziły do jednoznacznego 
odrzucenia lub przyjęcia hipotezy alternatywnej, zdemaskowały obszar polisemiczności 
interpretacyjnej i obnażyły problematyczność oceny materiałów wizualnych oraz 




2.3. Niejednoznaczność inicjująca rozważania na temat efektywności zastosowania 
materiałów wizualnych w badaniach 
Achilles miał tylko piętę Achillesa.  
Ja mam całe ciało Achillesa. 
Woody Allen 
 Analiza zebranego materiał empirycznego, związanego ze sferą artystyczną 
umożliwiła potwierdzenie pozytywnego kierunku zmian w nastawieniu dzieci 
do przedsięwzięć artystycznych (choć należy pamiętać, że analiza tej części pracy bazowała 
na prostej statystyce opisowej, na podstawie której nie można wyciągać daleko idących 
wniosków) oraz wyeksponowała problematyczność zastosowania materiałów wizualnych 
w tej części przedsięwzięcia badawczego, która ukierunkowana została na identyfikację 
wpływu eksperymentalnych zajęć artystycznych na umiejętności plastyczne dzieci. Mimo, 
że postawiona hipoteza alternatywna, zakładająca pozytywny wpływ zajęć na ściśle 
określane dyspozycje, związane z umiejętnym posługiwaniem się środkami artystycznego 
wyrazu, kształtowaniem perspektywy, kompozycji i odpowiedniej relacji z rzeczywistością, 
zdolnością ukazywania własnych przeżyć i emocji oraz ze sposobem interpretacji tematu 
i dopracowania wytworu, nie mogła zostać potwierdzona, to analiza ocen wystawionych 
przez Sędziów Kompetentnych (dokonana z zastosowaniem nieparametrycznego testu 
współczynnika Kendalla) pozwoliła na dostrzeżenie braku zgodności, swoistego 
rozproszenia i niejednolitości sędziowskich not. Ujawnienie interpretacyjnej niezgodności 
ocen wystawionych przez Sędziów Kompetentnych może zostać uznana za formę 
zniechęcającą i negującą wykorzystanie materiałów wizualnych w badaniach naukowych, 
ale w tym przypadku ta specyficzna słabość, wyrażona poprzez inklinację 
do wieloznaczności, „może stać się ich siłą w odkrywaniu nieznanych wcześniej 
<wymiarów życia>”422. Tak stało się i w tym przypadku, dlatego też zdemaskowana 
niezgodność oceny Sędziów Kompetentnych odczytywana jest w niniejszej pracy jako 
rozpoznanie pewnego wycinka rzeczywistości, który wymaga szczególnej eksploracji oraz 
zintensyfikowania prac badawczych w obrębie udoskonalenia instrumentarium 
badawczego, umożliwiającego rzetelną ocenę modalności kompozycyjnej prac plastycznych 
w oparciu o analizę „dobrego oka”423 . Opracowane narzędzie mogłoby zostać wykorzystane 
nie tylko w projektach badawczych, ale również w sferze praxis (np. jako konstrukt 
                                                 
422 Grażyna Penkowska, Interpretacja materiałów wizualnych w badaniach naukowych, „e-mentor” 2017, 
1(68), s.13, (wersja pdf: http://dx.doi.org/10.15219/em68.1287 (dostęp: 17.07.2018, 17:55)). 
423 Termin użyty jako określenie analizy obrazów przy zastosowaniu interpretacji kompozycyjnej przez Gilllian 
Rose, w: Gillian Rose, dz. cyt., s. 57. 
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umożliwiający ocenę wizualnych wytworów konkursowych), niemniej jednak– w pierwszej 
kolejności - konieczne byłoby przeprowadzenie następujących czynności, wynikających 
z wykrystalizowanych obszarów niepewności: 
− rozporcjowanie materiału wizualnego, zawartego w narzędziu, przy jednoczesnym 
stworzeniu kilku jego wersji, 
− zmaksymalizowanie liczby Sędziów Kompetentnych, których bezsprzecznie 
powinien charakteryzować wysoki poziom „znawstwa”424, 
− zweryfikowaniu twierdzenia, jakoby obserwacja procesu tworzenia pracy 
plastycznej zmieniała możliwości i efektywność oceniania425. 
Zastosowanie materiałów wizualnych w perspektywie badań weryfikacyjnych uznać 
należy za czynność, która – wobec zacytowanych i otwierających podrozdział słów 
Woody’ego Allena – stała się piętą Achillesową prezentowanego przedsięwzięcia 
badawczego. Idąc dalej, pięta ta, interpretowana przez pryzmat odkrytej niejednoznaczności 
i niewątpliwej problematyczności interpretacyjnej, przybiera postać Achillesowego ciała, 
czyli złożonego problemu badawczego z zakresu metodologii wizualnej, wymagającego 
rzetelnie zaplanowanych prac, wspierających kierunkową eksplorację. 
  
                                                 
424 Ericiem Fernie’m cyt. za: Gilian Rose: „znawstwo łączy się ze zdobywaniem rozległego doświadczenia w 
bezpośrednim obcowaniu z dziełami sztuki, aby po pierwsze przypisywać dzieła artystom lub szkołom, 
rozpoznwać style oraz ustalać źródła i kierunki wpływów i, po drugie, by oceniać jakość dzieł, czyli określać 
ich miejsce w kanonie”, w: Tamże, s. 58. 




3. Pole diagnostyczne – kategoria twórczości. Zachowania dziecięce w stosunku 
do proponowanych czynności plastycznych oraz cechy dzieła twórczego 
w wytworach plastycznych dzieci 
3.1. Zachowania i reakcje dzieci w stosunku do proponowanych czynności 
mających ścisły związek z treningiem twórczości  
Obserwując zachowania dziecięce podczas części wstępnej zajęć 
eksperymentalnych musiałam zachować szczególną uwagę przy jednoczesnym 
planowym inicjowaniu zdarzeń, koniecznym monitorowaniu ich dynamiki oraz 
spontanicznym, intuicyjnym podejmowaniu działań wspierających czynności 
ukierunkowane na kształtowanie, rozwijanie i doskonalenie dyspozycji twórczych. 
Pierwszy etap zajęć inspirowany treningiem twórczości przebiegał każdorazowo bardzo 
dynamicznie, a tempo generowania nowych pomysłów przez dzieci było zazwyczaj 
szybkie, toteż zarejestrowanie oraz późniejsze odtworzenie i odnotowanie reakcji grupy 
było niesamowicie trudnym zadaniem.  
Podczas zajęć dzieci pracowały aktywnie, jednakże wyjątek stanowiły między 
innymi pierwsze zajęcia, podczas których dzieci były bardzo nieśmiałe, obawiały 
się oceny swojej odpowiedzi, były niepewne własnych pomysłów, o czym świadczy 
następujący komentarz, zapisany jako jedno z wrażeń po skończonych czynnościach 
eksperymentalnych: 
Podczas pierwszych czynności, przybierających formę treningu twórczości, dzieci 
były zaskoczone tematem oraz formą zadawanych pytań. Towarzyszyła im 
wstępna nieśmiałość (co, jeśli moja odpowiedź zostanie uznana za głupią?). 
Dzieci potrzebowały dużej dawki motywacji, by odpowiadać na pytania szczerze 
i pomysłowo. 
Wraz z upływem czasu oraz wzrostem liczby rozwiązanych zadań twórczych 
dzieci stawały się coraz bardziej otwarte, pomysłowe, odpowiadały chętniej, inspirowały 
się wzajemnie swoimi odpowiedziami, nie obawiając się jednocześnie oceny innych 
uczestników zajęć. Podczas etapu wprowadzającego uczniowie uczęszczający na zajęcia 
eksperymentalne byli aktywni, zainteresowani, zaciekawieni oraz radośni, 
na co wskazuje poniższe zestawienie graficzne, przedstawiające średnią ocen 
intensywności występowania zaobserwowanej reakcji, zachowania.  
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Wykres 13. Sfera twórczości: analiza zachowań podczas wykonywania zadań 
wstępnych (średnia ocen intensywności występowania zaobserwowanej reakcji) 
  
Źródło: opracowanie własne 
 Reakcje negatywne w postaci zdenerwowania (0,33), zniechęcenia (0,13), czy 
strachu (0,13) zostały odnotowane sporadycznie, a ich natężenie oceniłam jako niskie. 
W związku ze znikomością, śladowością i natężeniową minimalnością reakcji 
pejoratywnych zaobserwowanych podczas części wprowadzającej postanowiłam 
sprawdzić, na których zajęciach bezsprzecznie dominowały zachowania, postawy 
i reakcje pozytywne, a na których te, które w procesie dydaktycznym uważane 
są za jednoznacznie niepożądane, a wręcz hamujące. Największą różnicę średnich ocen 
intensywności zachowań pozytywnych i negatywnych odnotowałam w przypadku 
pierwszych zajęć, dotyczących złudzeń przestrzennych (GRA ZŁUDZEŃ 
SZEŚCIENNYCH – instalacja przestrzenna inspirowana op-artem), podczas których 
uczestnicy w części wprowadzającej wymyślali jak najwięcej nieprawdopodobnych 
sposobów zniekształcenia sześcianu (czego celem było rozwijanie płynności myślenia) 
oraz próbowali stworzyć historię do zasugerowanego tytułu „O sześcianie, który przestał 
być sześcianem” (zabawa mająca na celu symulowanie wyobraźni i giętkości myślenia). 
Podczas tych zajęć nie odnotowałam żadnych zachowań i reakcji świadczących 
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treningiem twórczości. Ewidentna, istotna dominacja reakcji pozytywnych nad 
negatywnymi pojawiła się również podczas czynności transformowania, polegających 
na przekształceniu kleksa w dowolną formę (zajęcia: COŚ Z NICZEGO – 
rozdmuchiwany tusz) oraz nadaniu konturowi swojej dłoni nowej jakości (zajęcia: COŚ 
Z NICZEGO 2 – praca w technice kolażu), a także podczas próby wygenerowania 
skojarzeń związanych z dotykaną fakturą (zajęcia: FANTASTYCZNE DRZEWO – 
malarstwo fakturalne). Różnice między reakcjami pozytywnymi a negatywnymi zostały 
wizualnie zaprezentowane na wykresie umieszczonym poniżej.  
Wykres 13. Średnia ocen intensywności występowania reakcji pozytywnych 
w stosunku do reakcji negatywnych – z podziałem na poszczególne zajęcia 
Źródło: opracowanie własne 
 Największą średnią ocen intensywności występowania reakcji negatywnych 
zauważyć można w pozycji „ŚWIAT W MOICH DŁONIACH – inspiracja body-artem”, 
stanowiącą nazwę zajęć, podczas których jednym z zadań uczestników było 
wygenerowanie jak największej liczby pomysłów - zespołowo (odmiana „Kota Ministra” 
w formie zabawy zespołowej). Dzieci podczas wykonywania tej czynności nie potrafiły 
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zgodnie współpracować, co wzbudzało zdenerwowanie i złość. Spostrzeżenie to zostało 
przez mnie odnotowane w formie komentarza uzupełniającego:  
Praca w grupie sprawiła uczestnikom problemy, niektórym zespołom trudno było 
wybrać wspólną opcję wymyślonego świata, stąd zdenerwowanie i złość.  
Intrygującym wydaje się również zestawienie średniej ocen intensywności występowania 
reakcji pozytywnych i negatywnych w pozycji zatytułowanej analogicznie do tematu 
zajęć: PODWODNY ŚWIAT – dynamiczne mobile. W przypadku czynności 
realizowanych na tych zajęciach, odnotowałam oceny wskazujące na stosunkowo niską 
intensywność reakcji pozytywnych, ale też nie dostrzegłam żadnej, wyodrębnionej 
w schedule obserwacyjnej postawy negatywnej. Poza skategoryzowanym arkuszem, 
zarejestrowałam jednak zachowania dzieci, świadczące o ich zażenowaniu, skrępowaniu 
i niepewności podczas improwizacji ruchowej do utworu Akwarium (z cyklu Karnawał 
zwierząt), autorstwa Camille’a Saint-Seansa. Można zatem wstępnie stwierdzić 
(domniemania te wymagałyby dalszych eksploracji i empirycznych potwierdzeń), 
że negatywne zachowania dziecięce inicjowane i katalizowane były szczególnie 
w skutek oddziaływań środowiska zewnętrznego (głównie rówieśniczego), 
co potwierdzają także notatki sporządzane po zajęciach. Obecność innych osób według 
doniesień z badań bardzo często okazuje się czynnikiem blokującym, krępującym, 
paraliżującym, a nawet negatywnie wpływającym na wyniki testów twórczego myślenia 
przybierając formę efektu społecznej inhibicji426. Prawdopodobnie konieczne byłoby 
wydłużenie czynności eksperymentalnych w czasie i ukierunkowanie zajęć na rozwijanie 
umiejętności tworzenia odpowiedniego klimatu w grupie, pobawionego elementu 
rywalizacji oraz na zdolność niwelowania wpływu odczuwania specyficznej 
reglamentacji społecznej w perspektywie procesu twórczego i podejmowanych 
czynności o charakterze wytwórczym.  
 Diagnozując nastawienie dzieci do czynności inspirowanych treningiem 
twórczości, niezwykle mało informacji uzyskałam posługując się dobrowolnie 
wypełnianą przez uczestników zajęć ankietą ewaluacyjną, która – w konsekwencji -
uzupełniona została 99 razy (co oznacza, że wypełniana była średnio przez 5-6 chętnych 
uczestników po każdych zajęciach). Autorzy pisemnych feedbacków bardzo często 
                                                 
426 Krzysztof Szmidt, Pedagogika…, dz. cyt., s. 210-212. 
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(39,3% wszystkich odpowiedzi) posługiwali się lakonicznym schematem, odpowiadając 
na pytania ogólnikowo, mało konkretnie, powielając konfigurację „wszystko” i „nic”, 
jako odpowiedzi na pierwsze i drugie pytanie (przypomnę, że pytania brzmiały: 
Co najbardziej podobało Ci się na zajęciach? oraz Co chciałbyś/chciałabyś zmienić?). 
Pojawiały się również dość powierzchowne stwierdzenia, dotyczące pierwszego pytania, 
takie jak „Było super”, „Było bardzo fajnie”, „Mi się podoba wszystko, wszystko, 
wszystko!”. Tylko sześć dziecięcych odpowiedzi skonstruowanych w pierwszej część 
ankietowego feedbacku, mogło wskazywać na sferę twórczości (np. „interesujące 
zadania” „jak losowaliśmy przedmioty”, „ciekawe zadania”), jednakże wydaje się, 
że dzieci skupiały się przede wszystkim na obszarze działań plastycznych i konstruowały 
swoje odpowiedzi właśnie przez jego pryzmat, co rozwinę w rozdziale poświęconym 
sferze artystycznej. Oprócz odpowiedzi schematycznych, lakonicznych oraz tych, które 
jednoznacznie dotyczyły czynności plastycznych, kilka komentarzy odnosiło 
się do możliwości spotkania ze mną jako osobą prowadzącą zajęcia, np. „…no 
i oczywiście spotkanie z panią Iwoną”, „…i to, że widziałam się z panią Iwoną”. 
Natomiast w przypadku odpowiedzi na pytanie drugie, które generowało konieczność 
zasugerowania rodzaju, czy kierunku zmian, uczestnicy zajęć nie sformułowali 
konkretnych wskazań bezpośrednio związanych z treningiem twórczości. 93,7% 
komentarzy wskazywało, na to, że dzieci nie chcą jakichkolwiek zmian, natomiast resztę 
stanowiły odpowiedzi skonstruowane na kształt prośby: „Żeby się nie kończyły” czy 
„Chciałbym, żeby zajęcia z panią Iwonką trwały dłużej”.  
W związku z wyżej zaprezentowanym opisem wyników badań ankietowych, 
należy stwierdzić, że na podstawie uzyskanych danych nie można jednoznacznie 
stwierdzić, jakie nastawienie do udziału w działaniach o charakterze twórczym mieli 
uczestnicy zajęć. Dzieci – prawdopodobnie – interpretowały realizowane czynności jako 
spójną całość, dlatego też wzmianki o technikach plastycznych, materiałach i narzędziach 
pojawiały się zdecydowanie częściej niż informacje zwrotne odnoszące się do sfery 
twórczości, której elementy - zgodnie z ustaleniami - pojawiały się tylko i wyłącznie jako 
forma wprowadzająca do faktycznych działań inspirowanych sztuką współczesną. 
Oczywiście, warto wspomnieć, że w analizowanych komentarzach nie pojawiały 
się krytyczne wobec zajęć fragmenty swobodnych wypowiedzi, a wszelkie wskazania, 
dotyczyły zintensyfikowania i wydłużenia czasu trwania proponowanych czynności 
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eksperymentalnych, co interpretowane może być jako wyraz postawy aprobującej wobec 
ogółu działań podejmowanych w trakcie wyznaczonych spotkań. 
3.2. Pozytywnie nastawienie do zajęć twórczych vs społeczna inhibicja 
 Obserwacja zajęć pozwoliła na odnotowanie rozmaitych postaw i reakcji dzieci 
wobec proponowanych czynności, skonstruowanych na podstawie przesłanek, zasad 
i zbioru zadań z zakresu treningu twórczości. Uczestnicy eksperymentu wykazywali 
się dużym zaangażowaniem, zaciekawieniem oraz wysokim poziomem aktywności, 
a realizacji zadań twórczych towarzyszyła radość i ekscytacja. Jako, ze dzieci wydawały 
się nie dostrzegać elementu treningu twórczości, można jedynie stwierdzić, że ich 
stanowisko wobec ogółu zaproponowanych czynności o charakterze eksperymentalnym, 
integrującym działania twórcze i artystyczne, było pozytywne, o czym świadczą krótkie, 
dobrowolnie uzupełniane arkusze ankietowe, wśród których nie odnotowałam żadnych 
wskazówek naprawczych, a jedynie życzenia sugerujące wydłużenie czasu trwania 
wspólnych spotkań. Wśród zachowań i reakcji pozytywnych pojawiały się jednak – 
w stopniu marginalnym – negatywne emocje i reakcje, prawdopodobnie wpływające 
i warunkujące poziom szczerości i bezpośredniości wypowiedzi, oraz stopień otwartości 
podczas rozwiązywania zadań praktycznych. Przyglądając się dokładnie własnym zapiskom 
oraz porównując wyniki ilościowe (pozyskane wskutek regularnego uzupełniania scheduły 
obserwacyjnej), okazało się, że pejoratywne nastawienie, reakcje, zachowania pojawiały 
się w momencie konieczności współpracy w grupie oraz podczas wykonywania zadań, 
mogących wzbudzić niepożądane reakcje środowiska zewnętrznego - rówieśniczego (jak 
na przykład improwizacja ruchowa do utworu muzycznego). Intensyfikacja reakcji 
pejoratywnych, zupełnie niepożądanych z perspektywy zajęć rozwijających twórcze 
myślenie, podczas czynności zespołowych może świadczyć o nieprawidłowej atmosferze 
panującej w grupie, która tylko i wyłącznie ze względu na czynnik eksperymentalny została 
utworzona przez jednostki nieuczęszczające do tych samych klas szkolnych i koegzystujące 
ze sobą tylko na świetlicy. Zjawisko epizodycznego występowania rekcji negatywnych 
wydaje się przesłanką do praktyki pedagogicznej, potwierdzającą słuszność realizacji zadań 
budujących odpowiedni klimat grupowy. Niwelowanie zjawiska inhibicji społecznej, 
rozumianej w pespektywie przeprowadzonych zajęć jako rodzaj inhibitora zakłócającego 
proces twórczy, wydaje się niezwykle ważnym zadaniem, pozwalającym na minimalizację 
odczuć negatywnych, takich jak zażenowanie, czy lęk przed odrzuceniem, wyśmianiem 
i brakiem akceptacji. Oczywiście, wprowadzając odpowiednie działania naprawcze, 
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należałoby zdiagnozować obowiązujące w tymczasowo utworzonej grupie 
eksperymentalnej obowiązujące (niesformalizowane) normy społeczne, by optymalnie 
zapobiec zjawiskom uniformizmu, konformizmu a nawet internalizacji niepożądanych 
nakazów i zakazów rówieśniczych427. Zapewne zaproponowane zajęcia eksperymentalne, 
gdyby ich liczba i czas trwania zostały zwiększone, mogłyby być odpowiednią okazją 
do pracy nad umiejętnością współpracy z innymi, bo przecież „grupy kształtują 
się w działaniu”428. Założenie to oczywiście wymaga weryfikacji i jest jedynie 
stwierdzeniem mogącym zaznaczyć istnienie pewnego niewyeksplorowanego obszaru 
badawczego, który wykrystalizował się w trakcie przeprowadzania eksperymentu. 
  
                                                 
427 Aleksandra Tłuściak-Deliowska,  Normy grupy rówieśniczej regulujące zachowanie się w sytuacji dręczenia 
szkolnego, „Psychologia wychowawcza”, nr 6/2014, s. 28. 
428 Krzysztof Brocławik, Grupy jako środowiska aktywności twórczej, w: Aleksandra Tokarz (red.), W 
poszukiwaniu zastosowań psychologii twórczości, Kraków 2005, s. 78. 
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3.3. Analiza i ocena wytworów plastycznych dzieci w kategoriach 
zaproponowanych przez autorów CPAM 
Chcąc odpowiedzieć na powyższe pytanie, przyjmujące charakter diagnostyczny, 
zdecydowałam się na wykorzystanie w badaniach zmodyfikowanego kwestionariusza 
CPSS, autorstwa Susan P. Besemer i Karen O’Quin429, znanego jako Skala Semantyczna 
Oceny Dzieł Twórczych (Creative Product Semantic Scale), za którego podstawę modelową 
uznaje się CPAM, czyli Creative Product Analysis Matrix. Zaproponowany przez twórców 
CPAM model trójczynnikowy uwzględnia kategorię nowości (Novelty), sensowności430 
(Resolution) oraz stylu (Elaboration and Synthesis): 
„The CPAM is a three-dimensionalmodel of creativity in products, chich 
hypothesizes Novelty, Resolution, and Elaboration and Synthesis as the three factors. 
Novelty considers newness in materials, processes, concepts, and methods of making the 
product. Resolution considers aspects of how well the product works or functions. 
Elaboration and Synthesis describes stylistic components of the product”431. 
Dlatego też niniejsze rozważania oraz opis wyników badań i analizy zebranego materiału 
empirycznego dotyczyć będą wyżej wyodrębnionych kategorii, do których odnosiły 
się poszczególne stwierdzenia zawarte w kwestionariuszu. Warto zaznaczyć, że oceniane 
były prace dziecięce preeksperymentalne, inspirowane hasłem „Labirynt myśli”, a grupę 
Sędziów Kompetentnych stanowiły osoby, ściśle związane z pedagogiką twórczości432.  
 Podczas uzupełniania kwestionariusza w formie papierowej lub elektronicznej 
(do wyboru) Sędziowie Kompetentni zauważyli i zaznaczyli, że uwzględnionych 
w narzędziu stwierdzeń jest za dużo, mimo, że świadomie zminimalizowałam ich ilość 
(w oryginalnym kwestionariuszu występuje 55 twierdzeń, w zmodyfikowanym – 24). Spora 
liczba pozycji (itemów), do których należało się ustosunkować, powodowała rozkojarzenie 
w przypadku analizy i oceniania dwudziestu prac dziecięcych. Jest to ważna wskazówka, 
dotycząca całościowej formuły wykorzystanej Skali Semantycznej, której uzupełnianie 
                                                 
429 Więcej na stronie: https://alicarnold.wordpress.com/cpss/ (dostęp 01.09.2018, godzina: 1:30) 
430 Nazwa tej kategorii została zapisana według materiałów udostępnionych przez Profesora Macieja 
Karwowskiego. 
431 Susan P. Besemer, Karen O'Quin, Confirming the Three-Factor Creative Product Analysis Matrix Model 
in an American Sample, “Creativity Research Journal” 1999, 12 (4), (wersja pdf: 
file:///C:/Users/User/Downloads/Confirming%20the%20Three-
Factor%20Creative%20Product%20Analysis%20Matrix%20Model%20in%20an%20American%20Sample.p
df (dostęp: 03.09.2017, godz. 21:33). 
432 Prof. dr hab. Alicja Gałązka, dr Aleksandra Pyrzyk-Kuta oraz dr Małgorzata Łączyk. 
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wymaga wysokiego poziomu zaangażowania i skupienia. Dlatego też wskazane byłoby 
porcjowanie materiału bądź też stworzenie kilku wariantów Skali Semantycznej oraz 
zastosowanie zabiegu minimalizacji itemów (bez konieczności wykluczania 
poszczególnych twierdzeń, które pojawiałyby się zamiennie w kilku wersjach), przy 
jednoczesnym zwiększeniu liczby Sędziów Kompetentnych.  
 Analizę zebranego materiału badawczego rozpocznę od ukazania średnich ocen dla 
każdego wyodrębnionych itemów, wchodzących w skład podkategorii, które składają się 
na trzy główne obszary związane z nowością, sensownością i stylem (Wykres 14). 
Wykres 14. Średnia ocen dla poszczególnych itemów 
 
Źródło: opracowanie własne 
Jak widać na powyższym zestawieniu graficznym najwyżej punktowana była jasność 
przekazu wytworu plastycznego (5,03), sensowność (4,92) oraz jego zaskakujący charakter 




















































Kompetentnych odnotowano w przypadku harmonijności (4,02) oraz uporządkowania 
(4,18), które mieszczą się w podkategorii ukierunkowanej na ocenę struktury organizacyjnej 
pracy plastycznej (oryginalna nazwa: organic). Niskie noty w przypadku tych dwóch 
kategorii można wyjaśnić sposobem tworzenia prac i ich tematyką, generującą pomysły 
wizualizowane w sposób abstrakcyjny (nieprzedstawiający), dynamiczny i nierzadko 
chaotyczny (zdjęcia części prac realizowanych w temacie „Labirynt myśli” zostały 
zamieszczone w rozdziale poświęconym wpływowi zajęć plastycznych na umiejętności 
plastyczne dzieci). Mimo dostrzegalnych różnic, wyliczone średnie uporządkowane 
na powyższym wykresie, wizualnie skupiają się wokół centralnej linii, jednoznacznie 
wyznaczającej środek skali, co może świadczyć o tendencji oceniających do wskazywania 
„bezpiecznych” pozycji środkowych. Oczywiście, wiadome jest, że średnie bardzo często 
zniekształcają jednostkowe wyniki, dlatego też zdecydowałam się na obliczenie odchylenia 
standardowego. Poniżej przypisano odpowiednie pozycje poszczególnym właściwościom 
ocenianych prac ze względu na wyliczone średnie oraz przedstawiono wartość dyspersji, 
która waha się od 1,1 punktu dla cechy „uroczy” do 1,53 punktu dla oryginalności. 
Tabela 51. Pozycjonowanie itemów ze względu na wyliczone średnie 
Pozycja Item Średnia ocen Odchylenie standardowe 
1. jasny 5,03 1,43 
2. 
sensowny 4,92 1,17 
zaskakujący 4,92 1,32 
3. trafny 4,88 1,22 
4. kompletny 4,87 1,28 
5. drobiazgowy 4,83 1,37 
6. pieczołowity 4,82 1,48 
7. 
logiczny 4,8 1,22 
nieprzewidywalny 4,8 1,38 
8. inspirujący 4,78 1,34 
9. oryginalny 4,75 1,53 
10. 
przystępny 4,73 1,29 
ciekawy 4,73 1,4 
uroczy 4,73 1,1 
zrozumiały 4,73 1,34 
11. zdziwiający 4,67 1,32 
12. atrakcyjny 4,62 1,43 
13. dopracowany 4,6 1,43 
14. 
niezwykły 4,58 1,33 
zdumiewający 4,58 1,41 
15. przystępny/niezawiły 4,57 1,37 
16. ozdobny 4,52 1,36 
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17. uporządkowany 4,18 1,27 
18. harmonijny 4,02 1,44 
Źródło: opracowanie własne 
Przyglądając się wartościom wskazującym na rozproszenie ocen wokół zaprezentowanych 
średnich należy stwierdzić, że w niektórych przypadkach wyliczone odchylenie 
standardowe jest dość duże, na przykład w obszarze wspomnianej już oryginalności (1,53), 
pieczołowitości (1,48), harmonijności (1,44), czy też jasności, atrakcyjności i dopracowania 
(1,43). Wartość odchylenia może świadczyć o tym, że niektóre z wyodrębnionych wyżej 
itemów były bardziej dyskusyjne i bezsprzecznie trudniejsze do ocenienia przy użyciu 
siedmiostopniowej skali semantycznej niż inne (niską wartość odchylenia odnotowano 
w przypadku określeń takich jak uroczy, sensowny, logiczny, trafny). Ta dyskusyjność 
i trudność w ocenie przekładała się w konsekwencji na niejednoznaczność interpretacyjną. 
Warto zaznaczyć, że zakres wartości dyspersji obliczonych dla każdej ocenianej pracy 
plastycznej i pozycji osobno (czyli dla trzech sędziowskich ocen w każdym itemie 
wyodrębnionym dla jednej pracy) jest jeszcze większy i zawiera się w przedziale od 0 
do 2,65 punktów. 
 Wyżej opisane cechy (itemy), wyrażone za pomocą przymiotników, składają się 
na określone podkategorie (zgodnie z założeniami twórców CPSS), które uporządkowałam 
w niżej zaprezentowanym zestawieniu tabelarycznym, co powinno ułatwić dalszy opis 
wyników uzyskanych poprzez analizę materiału empirycznego.  
Tabela 51. Wyodrębnione w CPSS podkategorie i składające się na nie pozycje 













                                                 
433 W wysłanych przez Profesora Karwowskiego materiałach poszczególnym pozycjom przyporządkowane 
były podkategorie w języku angielskim wyszczególnione w kluczu oraz ich tłumaczenie na język polski 
w opisie badań własnych, dlatego też umieszczam nazwy oryginalne, ale w celu nadania przejrzystości 
badaniom pozwalam sobie na ich własne tłumaczenie, które częściowo odbiega od tego, które zostało 























Źródło: opracowanie własne 
Dla każdej z tych podkategorii zostały wyliczone średnie arytmetyczne, zawierające wyniki 
elementów składowych, czyli itemów, co zobrazowane zostało na poniższym zestawieniu 
graficznym (Wykres 15). 
Wykres 15. Średnie wyliczone dla poszczególnych podkategorii CPSS 
 
Źródło: opracowanie własne 
Najwyższe średnie charakteryzują kategorie związane z logicznością wytworu oraz 
zrozumiałością, odczytywaną jako jasność i bezpośredniość przekazu artystycznego, 
co pokrywa się ze spostrzeżeniami sformułowanymi na podstawie wcześniej 








oryginalny zadziwiający logiczny zorganizowany
elegancki kompleksowy uszczegółowiony zrozumiały
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że prace dziecięce uznano za wizualnie czytelne i trafne – szkoda tylko, że skala nie pozwala 
na wskazanie, jakich obszarów cechy te dotyczą – czy zrozumiałość i logiczność jest w tym 
przypadku atrybutem sfery tematycznej i adekwatności do zaprezentowanej tematyki, czy 
też odnosi się do sposobu wykorzystania środków artystycznego wyrazu? Wykorzystane 
w badaniach narzędzie niestety nie pozwala na skonkretyzowanie ocenianego obszaru, choć 
większość z wyszczególnionych, a następnie skategoryzowanych cech można oceniać 
na różnych płaszczyznach, poszerzając, a jednocześnie doprecyzowując pole interpretacyjne 
wytworu plastycznego.  
 Zdecydowanie najniższy wynik został obliczony w podkategorii związanej 
z organizacją pracy plastycznej, a przede wszystkim z jej uporządkowaniem 
i harmonijnością, których niska ocena jednoznacznie wynikała z eksperymentalnego, 
niekonwencjonalnego podejścia do czynności plastycznych. W tym miejscu, po raz kolejny, 
rezultaty uzyskane na podstawie ocen Sędziów Kompetentnych wykorzystujących Skalę 
Semantyczną Oceny Dzieł Twórczych, wydają się być niezwykle dyskusyjne. 
na podkategorię organic bowiem składają się te elementy, które można uznać 
za niezaprzeczalnie pożądane w wytworze wizualnym (szczególnie w takim, które zostało 
stworzone w nurcie klasycznym) albo zupełnie niepotrzebne, a wręcz uwłaczające 
awangardowemu podejściu do rozwiązania problemu artystycznego.  
 Pozostałe właściwości dzieła potencjalnie twórczego uzyskały bardzo zbliżone 
do siebie wyniki, dlatego też przejdę do prezentacji sum i średnich obliczonych dla 
dominujących obszarów w wykorzystanym narzędziu, czyli dla kategorii nowości, 
sensowności i stylu, na które składają się wcześniej omówione podkategorie i itemy. 
Na poniższym zestawieniu graficznym zaprezentowałam średnią ocen dla każdego obszaru 




Wykres16. Wyniki dla głównych obszarów CPSS (nowość, sensowność i styl) 
CZĘŚĆ A CZĘŚĆ B 
  
 Źródło: opracowanie własne 
Obie części zestawienia graficznego jednoznacznie wskazują na to, że obszar sensowności 
został najwyżej oceniony przez grupę Sędziów Kompetentnych, w odróżnieniu od kategorii 
stylu, która zarówno w części A, jak i w części B wyżej zaprezentowanego wykresu stanowi 
obszar z najniższymi wynikami, wyrażonymi średnią ocen, jak i średnią sum 
poszczególnych kategorii. Nowość natomiast uznać należy za obszar plasujący się pomiędzy 
dwiema towarzyszącymi jej kategoriami. W najwyżej ocenionym obszarze zwierają 
się cechy przedmiotu twórczego, wyrażone przez określenia takie jak logiczny, sensowny 
i trafny, które osiągnęły bardzo wysokie średnie obliczone na podstawie zaznaczonych przez 
Sędziów not, charakteryzujących się jednocześnie jednymi z niższych, odnotowanych 
wartości dyspersji. Najbardziej dyskusyjna wydaje się średnia ocen z zakresu stylu, składają 
się bowiem na nią między innymi: jedna z najniższych odnotowanych średnich w pozycji 
cząstkowej, ukierunkowanej na identyfikację poziomu harmonijności i jednocześnie 
najwyższa nota związana z jasnością przekazu. Co więcej, wyliczone dla tych itemów 
średnie charakteryzują się jednymi z większych wartości odchylenia standardowego. 
Odpowiadając zatem na pytanie: Czy wytwory plastyczne dzieci wykazują cechy dzieła 
twórczego w kategoriach zaproponowanych przez autorów CPAM? należałoby stwierdzić, 
że analizowane i oceniane przez grupę Sędziów Kompetentnych prace plastyczne dzieci 
cechują się sensownością, której podkategorie charakteryzowały się wysokimi średnimi, 
obliczanymi na podstawie wystawionych not i jednocześnie niskimi wartościami dyspersji. 
Najniżej ocenionym obszarem była natomiast kategoria stylu, którą uznać należy 
za niezwykle problematyczną w ocenie, analizie i interpretacji, co skomentuje w części, 






















3.4. Stylowa zamieć w stopniach, czyli o ocenie wytworu plastycznego z 
perspektywy wyznaczników dzieła twórczego 
 Decydując się na zastosowanie w badaniach własnych eksperymentalnej wersji Skali 
Semantycznej Oceny Dzieła Twórczego, nad której polską adaptacją pracuje Zakład 
Psychopedagogiki Kreatywności APS, podejrzewałam, że wyniki analizy materiału 
empirycznego będą ciekawe i pozwolą mi na sprecyzowanie opinii na temat 
instrumentarium badawczego, ściśle ukierunkowanego na ocenę wytworów wizualnych – 
w tym przypadku autorstwa dzieci siedmio-, ośmio- i dziewięcioletnich. Już w trakcie 
uzupełniania arkusza z jasno wyodrębnionymi itemami, składającymi się na podkategorie, 
tworzące w trakcie finalnego etapu analizy wiodące obszary wyodrębnione przez twórców 
CPAM, grupa Sędziów Kompetentnych jasno określiła swoje wątpliwości, dotyczące liczby 
pozycji, do których należało się ustosunkować, używając siedmiostopniowej skali. Mimo 
znacznej minimalizacji twierdzeń, o której wspominałam na początku poprzedniego 
podrozdziału, wielość pozycji i ocenianych wytworów plastycznych generowała 
rozkojarzenie i potęgowała u osób uzupełniających rodzaj niepewności, co do słuszności 
zaznaczanych ocen. Pierwszym zatem wnioskiem bezpośrednio związanym 
ze zwiększeniem efektywności wykorzystanego instrumentarium badawczego, byłoby 
zastosowanie takiej formuły narzędzia, która umożliwiłaby dokładne i rzetelne 
ustosunkowanie się do opozycyjnych względem siebie cech, np. zastosowanie zabiegu 
podzielenia materiału, w sposób racjonalny i całkowicie zgodny z przyjętymi przez autorów 
narzędzia kategoriami, na mniejsze partie, przy jednoczesnym zwiększeniu liczby Sędziów 
Kompetentnych. Dzięki temu możliwe byłoby skompletowanie ocen wszystkich biegunowo 
umiejscowionych pozycji CPSS oraz minimalizacja poziomu hipotetycznie występującej 
nierzetelności podczas procesu oceniania. W trakcie analizy ocen wytworu plastycznego, 
mimo niezaprzeczalnej wielości kategorii i przyporządkowanych im podkategorii, nie 
potrafiłam dokładnie sprecyzować, której płaszczyzny materiału wizualnego ocenione 
twierdzenia dotyczą. Skalę Semantyczną w związku z oceną wytworu o charakterze stricte 
wizualnym należałoby poszerzyć o płaszczyzny interpretacyjne, pozwalające na świadome 
i pożądane ukierunkowanie oceny na strukturę kompozycyjną, czy też treść lub spójność 
tematyczną analizowanego materiału, to jednak wiąże się z maksymalizacją liczby 
twierdzeń i komplikacją dotychczas prostego w użyciu narzędzia i zapewne - generowałoby 
konieczność dalszego porcjowania arkusza.  
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Wyniki badań, przedstawione w tej części dysertacji, mogą wskazywać na kierunek 
oraz konieczność maksymalizacji prac i przedsięwzięć związanych z doskonaleniem 
i zwiększaniem efektywności narzędzi pozwalających na ocenę wytworu dziecięcego. 
Ocena prac dziecka okazuje się bowiem niezwykle trudna, na co wskazywali Sędziowie 
Kompetentni, poproszeni o uzupełnienie CPSS. Trudność i problematyczność 
w zaznaczeniu odpowiedniej noty umiejscowionej na skali, wiąże się z interpretacyjną 
subiektywnością, zintensyfikowaną świadomością oceniania wytworu dziecięcego. 
Tytułową zamieć ocen, czyli niejednoznaczność w wynikach zaprezentowanych badań, 
dostrzec można szczególnie w jednym z trzech ocenianych obszarów głównych, 
dotyczących stylu i elaboracji, w którym to występowały jednocześnie itemy bardzo wysoko 
i najniżej ocenione, a zaskakująco niska średnia not w kategorii harmonijności 
i uporządkowania – z perspektywy realizacji prac plastycznych o charakterze 
eksperymentalnym i przyświecającym im temacie inicjującym skojarzenia i wyobrażenia 
abstrakcyjne – wydaje się jak najbardziej pożądana i powinna zostać zinterpretowana jako 
cecha pozytywna. Wiąże się to oczywiście z uelastycznieniem zaproponowanej struktury 
narzędzia i przesunięciem mocy decyzyjnej - podczas interpretacji uzyskanych wyników – 
z opracowanego klucza na badacza.  
Zastosowanie Skali Semantycznej Oceny Dzieł Twórczych umożliwiło mi zebranie 
materiału empirycznego, wskazującego na to, że skompletowane i użyte w badaniu 
dziecięce wytwory plastyczne są szczególnie wysoko oceniane przez Sędziów 
Kompetentnych w zakresie sensowności, ale nisko w obszarze obejmującymi styl 
i elaborację. Co więcej, analiza i interpretacja wyników badań wygenerowała konieczność 
zdefiniowania możliwości i nowych perspektyw badawczych, związanych z oceną 




4. Pole diagnostyczne – kategoria artystyczna. Zachowania dziecięce w stosunku 
do proponowanych czynności plastycznych 
4.1.Zachowania i reakcje dziecięce w perspektywie podejmowanych czynności 
plastycznych  
Uzupełniając skategoryzowaną część arkusza obserwacyjnego próbowałam 
wyodrębnić te emocje, uczucia, przeżycia, zachowania, które były najbardziej widoczne 
i te, które charakteryzowały się niskim stopniem występowania w grupie, posługując 
się pięciostopniową skalą numeryczną (0- brak zachowań, 1- reakcja mało intensywna, 2 -
reakcja średnio odczuwalna, 3 -reakcja/ zachowanie intensywne, 4- reakcja/ zachowanie 
bardzo intensywne) oraz dokompletować uporządkowane spostrzeżenia poprzez 
konstruowanie własnych notatek i spostrzeżeń. Pierwsza część arkusza obserwacyjnego 
sfery plastycznej, dotycząca etapu inicjującego, inspirującego oraz zapoznającego 
i ukierunkowana na analizę zachowań dziecięcych podczas wprowadzenia do tematu zajęć 
i zapoznania z nową techniką plastyczną została wypełniona 13 razy. Jako badacz 
zdecydowałam się nie uzupełniać arkusza wtedy, gdy jakieś zajęcia stanowiły kontynuację 
poprzednich i w związku z tym zostały pozbawione części plastycznej o charakterze 
wprowadzająco - zapoznającym. Wyniki obserwacji zachowań i reakcji towarzyszącym 
pierwszemu etapowi sfery plastycznej zostały uporządkowane w niżej zaprezentowanej 
tabeli. 
Tabela 52. Sfera artystyczna: analiza zachowań dziecięcych podczas wprowadzenia do tematu 
zajęć i zapoznania z nową techniką plastyczną 
Zachowanie, 
reakcja grupy 

































































































































0 0 0 0 0 
Źródło: opracowanie własne 
Najintensywniejszą reakcją zaobserwowaną w grupie uczestników było 
zainteresowanie, ukierunkowane na poznanie nowej techniki (średnia 3,69) oraz 
zaciekawienie (średnia 3,54), które wpisują się w pozytywny typ odnotowanych reakcji 
i zachowań. Intensywność występowania reakcji pozytywnych stanowi typ mocno 
przeważający nad wyodrębnionymi postawami negatywnymi, na co wskazuje poniższe 
zestawienie, skonstruowane na podstawie wyliczonych średnich dla poszczególnych 
rodzajów zachowań (średnia reakcji pozytywnych: 3,27; średnia reakcji negatywnych: 0,13). 
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Wykres 17. Stosunek intensywności reakcji negatywnych i pozytywnych w fazie 
wprowadzającej 
 
Źródło: opracowanie własne 
Brak zainteresowania tematem, znużenie i złość nie zostały zaobserwowane ani razu, 
sporadycznie natomiast odnotowywane były zachowania takie jak strach i lęk, czy 
zdenerwowanie. Zarejestrowane one zostały głównie podczas czynności wprowadzających, 
które dotyczyły prezentacji działań plastycznych stwarzających możliwość pobrudzenia 
się (technika inspirowana malarstwem gestu, malowanie wielkoformatowe, malarstwo 
inspirowane body artem). o specyficznym lęku wspominałam również w swobodnych 
komentarzach, zaprezentowanych niżej.  
Tabela 53 Prezentacja notatek własnych, dotyczących fazy wprowadzającej 
 Dzieci były bardzo zainteresowane nową techniką 
plastyczną, oraz (przede wszystkim) zasobem 
materiałów, które zostały im zaprezentowane jako 
te, z których za chwilę będą korzystać. 
 
Zainteresowanie 
 Uczniowie byli zafascynowani prezentowanymi 
pracami z zakresu op-artu, szczególnie tymi, które 
dotyczyły złudzeń optycznych. 
 
Zafascynowanie 
 Dzieci z wielkim przejęciem i ożywieniem 
wysłuchały pogadanki wprowadzającej 




 Dzieci były bardzo zaskoczone i żywo 
zainteresowane faktem, że ktoś dorysował Mona 
Zaskoczenie 





Lisie wąsy oraz, że same zaraz będą mogły 
wykonać podobną czynność. 
 
 Uczniowie byli podekscytowani tematem oraz 




 Tłumacząc dzieciom ostatni etap wykonania 
pracy, polegający na pomalowaniu swoich dłoni, 
zauważyłam radość i niesamowitą ekscytację u 
większości uczestników. Niektóre dzieci 
zareagowały lekkim przerażeniem, związanym z 
malowaniem części swojego ciała. 
 
Ekscytacja, radość i przerażenie, związane z 
możliwością pomalowania swojego ciała 
 Dzieci były zachwycone małą Aelitą Andre, która 
malowała w nurcie ekspresyjnym (Jacksona 
Pollocka poznały rok wcześniej). Dzieci bardzo 
entuzjastycznie podeszły do zapowiedzi 
malowania gestem, jednak niektóre wyraziły lęk 
(bały się pobrudzić). 
 
Lęk i strach przed pobrudzeniem się 
 Uczestnicy zajęć, wykazywali duże skupienie, 
uważnie słuchali pogadanki dotyczącej różnych 
sposobów uzyskania faktury. 
 
Skupienie 
 Podczas wprowadzenia w technikę malowania 
wielkoformatowego dzieci były bardzo 
podekscytowane (widziały wcześniej zawieszoną 
na drzewach folię). Niektóre z nich, tak jak 
podczas działań z zakresu action paintingu 
wykazywały lęk przez ubrudzeniem się. 
 
Lęk i strach przed pobrudzeniem się 
 Dzieci były zdenerwowane podczas losowania 
przedmiotów z woreczka, zdenerwowanie to 
mieszało się z wielką ekscytacją. Niektórzy 
uczestnicy byli zawiedzeni wylosowanym 
przedmiotem, pragnąc go jednocześnie wymienić 
(mimo sformułowania zasady, że każdy przedmiot 
uznajemy za ciekawy i nie wymieniamy go). 
 
Zdenerwowanie i zawiedzenie podczas losowania 
przedmiotów 
Źródło: opracowanie własne 
Specyficzny lęk przed doświadczeniem czegoś nowego, czegoś czego istotą jest 
przekroczenie pewnych granic, czegoś co prowadzi do ubrudzenia swojego ubrania bądź 
ciała, a co u dorosłych może generować złość, gniew, czy rozczarowanie, wydawał 
się w przypadku niektórych uczestników zajęć wręcz paraliżujący i zniechęcający 
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do podjęcia indywidualnych czynności artystycznych. Podobną reakcję prezentowali 
uczestnicy - niezwiązanych z dysertacją doktorską - badań, dotyczących stosunku dzieci 
do sztuki typu action painting. Podczas czynności badawczych, uczniowie oglądający film 
z rozchlapującą farbę pięcioletnią Aelitą Andre byli zaskoczeni, wręcz zszokowani 
akceptacją środowiska rodzinnego na zaprezentowany sposób realizacji pracy plastycznej: 
„Wśród różnorodnych uczuć i emocji najwyraźniejszymi było zaskoczenie, 
zdziwienie i nierzadko – niedowierzenie. Niektóre dzieci, w trakcie filmu zadawały 
pytania, dotyczące dziewczynki i jej twórczości („Czy jej rodzice pozwolą jej tak 
malować?”, „Czy ona może chlapać po podłodze?”), bądź też spontanicznie 
i kompletnie niespodziewanie komentowały poszczególne fragmenty krótkiego 
spektaklu dziewczynki („Tu jest wszystko zachlapane!”, „O, mamo!”, „Łał!”)”434. 
Charakterystyczna unifikacja działań plastycznych na zajęciach szkolnych oraz reakcji 
i zachowań dziecięcych podczas realizacji problemów artystycznych, a także rozmaite 
sankcje świata dorosłych wobec dziecięcych praktyk i realizowania nieskrępowanych 
pragnień mogą stanowić czynnik katalizujący poczucie lęku i strachu przed wykraczaniem 
poza to, co znajome i społecznie akceptowalne, a więc bezpieczne (oczywiście założenie 
to wymaga dalszej eksploracji). Przyjmując klasyfikację Witolda Dobrołowicza wybiórcze 
zachowania dziecięce w stosunku do proponowanych (niekonwencjonalnych) czynności 
plastycznych wiązać się mogły z: obronnością percepcyjną, definiowaną jako „błędne 
postrzeganie bodźców nieprzyjemnych, zagrażających, (…)”435, a także z barierami 
emocjonalnymi (np. z neofobią, czyli lękiem przed czymś, co nowe i nieznane) 
i inhibitorami zewnętrznymi (np. z tabu rozumianym jako zakaz poruszania pewnych 
kwestii i wykonywania określonych czynności). Zaskakujący wydaje się fakt, że dzieci, 
mówiące o swoim strachu przed ubrudzeniem w kolejnym etapie czynności artystycznych, 
czyli fazie pracy indywidualnej, zapominały o towarzyszących im wcześniej barierach 
i pracowały równie intensywnie, co inni uczestnicy, wykazując duże zaangażowanie 
w realizację pracy, co przedstawię w dalszej części analizy. 
Podczas realizacji pracy indywidualnej, dzieci biorące udział w zajęciach, podczas 
każdego spotkania wykazywały wysoki poziom poczucia konieczności rozwiązania 
problemu, niesamowicie angażując się w zaplanowane czynności plastyczne (średnia ocen 
                                                 
434 Iwona Tomas, Action painting jako aktywność ukierunkowana na świadomy proces twórczy a dziecięca 
chęć obcowania z tym rodzajem sztuki, Kultura i Wychowanie, nr 10 (2)/ 2015, s. 34. 
435 Krzysztof Szmidt, Pedagogika…, dz. cyt., s. 194. 
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intensywności tejże postawy pozytywnej wynosi aż 3,94). Przykładem determinacji oraz 
zaaferowania wykonywanymi działaniami plastycznymi jest praca nad Zakrzywionymi 
Sześcianami, które realizowane były w bardzo trudnej i pracochłonnej technice optical artu 
(temat: GRA ZŁUDZEŃ SZEŚCIENNYCH – instalacja przestrzenna inspirowana op-
artem), nad którą uczestnicy zajęć pracowali na jednym z dwóch zaplanowanych spotkań aż 
dwie i pół godziny. Sytuacja w wydłużonym czasem pracy powtórzyła się na ostatnich, 
finalizujących zajęciach „sześcianowych” ze względu na chęć realizacji jak największej 
części trójwymiarowego dzieła, stanowiącego pojedynczy element większej instalacji oraz 
podczas realizacji pracy zbiorowej, inspirowanej body artem (temat: ŚWIAT w MOICH 
DŁONIACH – inspiracja body paintingiem).  
Dzieci na zajęciach eksperymentalnych pracowały samodzielnie, energicznie 
i aktywnie, a ich działaniom towarzyszyła przede wszystkim radość i zadowolenie, 
co zostało odnotowane, przełożone na dane liczbowe i zaprezentowane w niżej 
zamieszczonej tabeli. 
Tabela 54. Sfera artystyczna: analiza zachowań dziecięcych podczas próby rozwiązania 
problemu (pracy indywidualnej) 
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0 0 0 0,06 
Źródło: opracowanie własne 
W powyższym zestawieniu dostrzegalne są także reakcje, postawy i zachowania 
jednoznacznie pejoratywne, takie jak niechęć, złość i próba zwrócenia na siebie uwagi, 
ale zostały one ocenione jako mało intensywne i bardzo rzadko występujące – uznać 
je zatem należy za kategorycznie marginalne. Warto jednak zwrócić uwagę na niskie wyniki 
pożądanych zachowań twórczych, takich jak rezygnacja z tematu na rzecz własnego 
pomysłu (co odnotowane zostało tylko jeden raz i to z jedną z najniższych ocen 
intensywności) oraz swobodne posługiwanie się materiałami plastycznymi 
i eksperymentowanie z nową techniką plastyczną (średnia dla każdej z tych postaw to 1,29). 
Uczestnicy zajęć, mimo możliwości swobodnego eksperymentowania, wielozmysłowego 
doświadczania, interpretacyjnej dowolności i niearbitralnej atmosfery, pracowali bardzo 
zachowawczo, sztampowo, trzymając się tematu i bojąc o efekt swojego wytworu. 
Nierzadko też kopiowali pomysły innych osób, nie wierząc w wartość własnych inicjatyw 
i sensowność podjętych działań (średnia intensywności występowania skłonności 
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do kopiowania pomysłów innych: 0,53). Tendencję do zachowań mało twórczych 
odnotowałam również w sporządzanych na bieżąco komentarzach, a była ona szczególnie 
dostrzegalna podczas pierwszych zajęć, dotyczących stworzenia kolażu w temacie „Labirynt 
myśli” (W LABIRYNCIE WYCINKOWYCH MYŚLI – kolaż) oraz w trakcie realizacji 
pracy mieszanej z rozdmuchiwanym tuszem i wypełnianiem powstałych przestrzeni 
akwarelą (COŚ Z NICZEGO – rozdmuchiwany tusz). Wysoka średnia ocena intensywności 
występowania zachowań nietwórczych dostrzegalna jest również w przypadku 
wspominanych i opisywanych już zajęć z zakrzywianymi optycznie sześcianami, zaznaczyć 
jednak należy, że podczas czynności plastycznych kopiowanie się nie zdarzało, a wysoką 
ocenę intensywności występowania zachowania nietwórczego przyznano za nieustanną chęć 
konsultacji i rozmów z nauczycielem prowadzącym. Rozmowy te służyły jako pretekst 
do uzyskania specyficznego feedbacku ze strony prowadzącego, który potwierdzałby 
słuszność podjętych działań oraz doceniłby wartość realizowanej przez dzieci pracy.  
Wykres 18. Zestawienie skategoryzowanych zachowań dziecięcych w fazie kreacyjnej 
z uwzględnieniem poszczególnych zajęć 
 
Źródło: opracowanie własne 
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INNY ŚWIAT – malarstwo na folii







W przypadku zajęć, podczas których realizowany był kolaż w temacie „Labirynt 
myśli”, uczniowie natomiast nie byli niepewni rezultatu, jaki otrzymają posługując 
się rozmaitymi narzędziami436 oraz materiałami, nie mając jednocześnie pomysłu 
na zindywidualizowaną realizację tematu przewodniego. Uczestnicy zajęć z radością 
weryfikowali efekty, jakie uzyskać można poprzez posługiwanie się rozmaitymi metodami 
eksperymentalnymi, ale ich artystyczne doświadczenia charakteryzowały 
się zachowawczością, nieśmiałością, a wręcz krępującą lękliwością. Wydawało się, 
że kierował nimi strach przed zniszczeniem uzyskanego dotychczas rezultatu, nie chcieli 
ryzykować poświęconego pracy czasu. Dzieci - w przypadku malarstwa akwarelowego 
(wspomniane zajęcia z rozdmuchiwanym tuszem) - nieustannie obawiały się używać 
należytej ilości wody, lękając się niedopełnienia istniejącego konturu i nie chcąc dopuścić 
do wypłynięcia rozwodnionej farby poza określony obszar, co odnotowałam w swoich 
zapiskach i komentarzach uzupełniających. 
Tabela 55. Notatki własne, dotyczące części głównej (fazy kreacji) 
 Uczestnicy, mimo widocznej fascynacji 
różnorodnymi materiałami, podeszli 
zachowawczo do realizacji pracy. Dzieci nie 
wykorzystały całego potencjału artystycznego, 
ograniczały się w wyborze materiałów i narzędzi, 
zdarzało się, że kopiowały swoje pomysły lub 
działały "po omacku". 
 
Działania sztampowe, przewidywalne 
 Finalizacja pracy, rozpoczętej na poprzednich 
zajęciach, bardzo mocno zaangażowała 
uczestników zajęć. Dwóch chłopców, bardzo 
pochłoniętych pracą, zostało po zajęciach, chcąc 
dokończyć swoją artystyczną wizję (pracowali 
w technice mieszanej: rysowali mazakiem po 
kartce pokrytej grubą warstwą farby, tworząc 
misterną pajęczynę labiryntową). 
 
Bardzo wysoki poziom zaangażowania podczas 
realizacji własnych pomysłów 
 Uczniowie, mimo perspektywy żmudnej i długiej 
pracy podeszli do realizacji artystycznej wizji 
bardzo żywiołowo, z pełnym zaangażowaniem. 
Pracowali bardzo długo (2,5 godziny!), w pełnym 
skupieniu. 
 
Bardzo długi czas pracy indywidualnej 
                                                 
436 Uczestnicy zajęć do dyspozycji mieli różnorodne: a) formaty kartek, kartonów, bloków, wycinanek, b) typy 
narzędzi malarskich: pędzle, wałki, szpachelki, noże, widelce, c) materiały uzupełniające: pastele olejne, suche, 
kredki, farby temperowej, gazety, włóczki, kolorowe tasiemki, guziki itp. 
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 Drugi raz z rzędu uczestnicy zajęć bardzo długo 
pracowali nad zadaniem i z olbrzymią radością 
uczestniczyli w tworzeniu instalacji 
(przywieszaniu sześcianów do drewnianej 
konstrukcji). 
 
Bardzo długi czas pracy indywidualnej i radość 
podczas pracy zespołowej 
 W związku z tym, że dzieci samodzielnie 
rozdmuchiwały tusz na kartce akwarelowej, 
czasami pojawiały się problemy z odpowiednim 
rozdmuchaniem kleksa, co wzbudzało pewnego 
rodzaju zniechęcenie. Konieczna była moja pomoc 
podczas realizacji tego etapu pracy. 
 
Szybkie zniechęcenie, brak akceptacji 
przypadkowości w pracy 
 Uczniowie bardzo niepewnie posługiwali 
się akwarelą. Widoczna była chęć stworzenia 
pracy estetycznej, niekoniecznie oryginalnej. 
 
Niepewność podczas pracy z techniką akwarelową, 
strach przed efektem końcowym 
 Uczestnicy zajęć bardzo chętnie rozpoczęli 
zadanie, niemniej jednak "brak pomysłu" 
skutkował kopiowaniem rozwiązań artystycznych 
od innych osób. 
 
Kopiowanie pomysłów innych osób 
 Dzieci pracowały w grupach, co rodziło 
sporadyczne nieporozumienia i kłótnie wewnątrz-
zespołowe. Nieporozumienia były generowane 
również przez ową "zespołowość", którą dzieci 
potraktowały jako formę rywalizacji. 
 
Nieporozumienia w zespołach 
 Tak jak na poprzednich zajęciach, dzieci - 
w dalszym ciągu - były podekscytowane 
malowaniem na podobraziu, niemniej jednak 
dochodziło do sporadycznych kłótni w zespołach. 
 
Nieporozumienia i kłótnie w zespołach 
 Dzieci były zachwycone ostatnim etapem zajęć, 
chętnie malowały swoje dłonie przyłożone 
do płótna (nawet te, które wcześniej były 
przerażone tym faktem). 
 
Zapomnienie o lęku prze pomalowaniem części 
swojego ciała 
 Dzieci wykonywały zadanie bardzo samodzielnie 
- chętnie rozchlapywały farbę i podnosiły tektury, 
by pomóc jej spłynąć. Dzieci, które wyrażały 
wcześniej niepokój bardzo się zaangażowały 
i zapamniały o swoich lękach. 
 
Samodzielne eksperymentowanie 
 Dzieci podczas wykonywania mobilów, borykały 
się z rozmaitymi problemami konstrukcyjnymi, 
które powinny same przezwyciężyć. te trudności 
Zniechęcenie i frustracja 
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generowały u niektórych osób zniechęcenie 
i frustrację. 
 
 Podczas tworzenia literowego miasta dzieciom 
towarzyszyła radość, dostrzegalne było również 
zaaferowanie, przejęcie wykonywanym zadaniem. 
Niektóre z dzieci wycinały najmniejsze z liter 
i tworzyły misterną literową wycinankę. 
 
Zadowolenie, drobiazgowość w realizacji pracy 
 Dzieci potrzebowały pomocy podczas nakładania 
kleju i posypywania go cukrem. Z dużym 
dystansem podeszły do realizacji zadania. 
 
Dystans 
 Dzieci pracowały bardzo samodzielnie, nie 
kopiowały pomysłów innych, pracowały bardzo 
intensywnie. Nie potrzebowały też wielu 
konsultacji, a efekty ich pracy były bardzo 
zaskakujące. Wylosowane przedmioty stały 
się czynnikiem mocno indywidualizującym 
artystyczną ścieżkę wykonania zadania. 
 
Samodzielność, aktywność, intensywna praca 
Źródło: opracowanie własne 
Specyficzna gloryfikacja efektu końcowego pracy plastycznej oraz konformizm, 
który określa się jako „cechę osobowości lub ogólną tendencję (jednostki) 
do podporządkowywania się naciskom zewnętrznym, upodabnianie własnego zachowania, 
sposobu myślenia, poglądów norm postępowania do powszechnie przyjętych w danej grupie 
standardów”437 stały się - w przypadku prowadzonych zajęć eksperymentalnych - 
czynnikami zakłócającymi w sposób znaczący przebieg procesu twórczego. Pomimo 
liberalnego, niedyrektywnego podejścia w stosunku do podejmowanych czynności 
plastycznych oraz warsztatowej, swobodnej atmosfery, dzieci obawiały się prowadzić 
plastyczne doświadczenia i rzadko decydowały się na odejście od znanych i akceptowanych 
w placówce sposobów wykonywania pracy. Dostrzegane i odnotowane w działalności 
obserwacyjnej pejoratywne reakcje i postawy dziecięce stanowią nieliczną (a wręcz 
znikomą) część ogółu zachowań, które niezaprzeczalnie zdeterminowane zostały przez 
reakcje i postawy pozytywne, o czym świadczy różnica między średnią ocen intensywności 
występowania obu typów reakcji zaprezentowana na poniższym wykresie. 
                                                 
437 Stanisław L. Popek, W kręgu aktywności twórczej, Lublin 2015, s. 161. 
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Wykres 19. Stosunek intensywności reakcji negatywnych, pozytywnych i twórczych 
w fazie kreacyjnej 
 
Źródło: opracowanie własne 
Różnica nie jest niestety tak duża w przypadku pożądanych zachowań twórczych 
a pojawiającymi się zachowaniami nietwórczymi, mimo delikatnie zauważalnej przewagi 
tych pierwszych. 
Dominacja pozytywnych zachowań i postaw dziecięcych widoczna była również 
w ostatniej fazie podsumowującej, wieńczącej czynności plastyczne. Podczas działań 
o charakterze finalizującym, dzieci najczęściej okazywały radość (średnia: 3,50) oraz 
zadowolenie (średnia: 2,88), towarzyszące oglądaniu i prezentowaniu prac. Negatywne 
emocje i reakcje prawie w ogóle nie występowały, a jeśli odnotowałam ich obecność, to była 
ona znikoma, co przedstawia poniższe zestawienie tabelaryczne. 
Tabela 56. Sfera artystyczna: analiza zachowań dziecięcych podczas fazy podsumowującej 
Zachowanie, 
reakcja grupy 







Zadowolenie 0 0 5 (31.3 %) 8 (50 %) 3 (18.8 %) 2,88 
Duma 1 (6.3 %) 7 (43.8 %) 2 (12.5 %) 1 (6.3 %) 5 (31.3 %) 2,13 





zachowania pozytywne zachowania, reakcje negatywne
zachowania twórcze zachowania nietwórcze
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Smutek 13 (81.3 %) 3 (18.8 %) 0 0 0 0,19 
Niechęć 16 (100 %) 0 0 0 0 0 
Złość 16 (100 %) 0 0 0 0 0 
Rozgoryczenie 15 (93.8 %) 1 (6.3 %) 0 0 0 0,06 
Źródło: opracowanie własne 
Jednymi z najbardziej zapamiętanych przeze mnie (i w związku z tym 
odnotowanych i skomentowanych) etapów podsumowujących były finalizacje zajęć 
„sześcianowych” oraz body artowych, o których już wspominałam. Pierwsze z nich 
zakończyły się w momencie przywieszenia wspólnie skonstruowanej instalacji złożonej 
z mozolnie wyrysowanych kartonowych sześcianów do klasowej lampy sufitowej, 
co wywołało u dzieci ogromną radość, graniczącą ze wzruszeniem. Wyeksponowanie ich 
ciężkiej, żmudnej pracy było niezwykle ważne i potwierdziło niejako domniemanie 
o dziecięcej skłonności do gloryfikowania własnych wytworów oraz potrzebie nieustannego 
doceniania, wyróżniania i prezentowania rezultatów ich pracy innym osobom. Drugie 
zajęcia natomiast, poprzez możliwość zamalowania określonej części ciała i przyłożenia jej 
do pustego, niezamalowanego konturu własnej dłoni, który został zaznaczony wcześniej 
na płótnie wypełnionym plamami, układającymi się w temat wymyślonego świata, 
stworzyły uczestnikom możliwość odkrycia, uzmysłowienia sobie, jak ważnym elementem 
otaczającego ich świata są. Finalizacje zajęć op artowych, jak i body artowych, stanowiły 
niesamowicie ważny moment zarówno dla wzruszonych, zadowolonych i dumnych 
uczestników zajęć, jak i dla mnie – osoby prowadzącej i prowokującej dzieci 
do artystycznego poszukiwania własnej drogi. 
Analizując uzyskane w skutek obserwacji dane postanowiłam sprawdzić, jakie 
różnice istnieją między wyliczonymi średnimi ocen intensywności występowania reakcji 
pozytywnych i negatywnych we wszystkich trzech etapach, wyodrębnionych w obszarze 
działań stricte artystycznych. Okazało się, że największą różnicę średnich ocen 
opozycyjnych względem siebie zachowań i postaw zauważyć można w etapie kreacyjnym 
(pracy indywidualnej), gdzie intensywność występowania reakcji pozytywnych była bardzo 
wysoka i niezaprzeczalnie dominowała nad reakcjami o charakterze pejoratywnym (różnica 
wynosi 3,47). Najmniejsza różnicą charakteryzuje się etap podsumowujący, podczas 
którego odnotowywałam pozytywne zachowania o intensywności na poziomie 2,83 oraz 
negatywne, których średnia wynosiła 0,06 (różnica ocen intensywności: 2,77).  
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Wykres 20. Różnica średniej ocen intensywności występowania reakcji pozytywnych 
i negatywnych we wszystkich etapach 
 
Źródło: opracowanie własne 
Oprócz prowadzenia obserwacji, odnotowywania zachowań dziecięcych oraz 
podejmowania próby określenia intensywności pojawiającej się reakcji w celu wypełnienia 
kwestionariusza obserwacji, zebrałam 99 dobrowolnie wypełnione ankiety w postaci 
ewaluacyjnego feedbacku. Jak już wspominałam w poprzednim rozdziale - poświęconym 
sferze twórczości - ankiety te bardzo często uzupełniane były według banalnego schematu, 
powielonego aż 39 razy: 
Co najbardziej podobało Ci się na zajęciach? Opisz to w kilku słowach. Wszystko 
Co chciałbyś/chciałabyś zmienić? Nic 
 Z perspektywy pytania głównego, przyporządkowanego analizowanemu obszarowi 
i brzmiącego: Jakie zachowania wykazują dzieci w stosunku do zaproponowanych czynności 
plastycznych?, z ankiet odczytać, zakodować i – w konsekwencji - zinterpretować można 
stosunek dzieci do zaproponowanych czynności o charakterze stricte artystycznym. 
na temat związany ze sferą plastyczną odpowiedź skonstruowana została 42 razy, co stanowi 
42,4% wszystkich komentarzy. Dziecięce odpowiedzi na pierwsze pytanie otwarte (Co 
najbardziej podobało Ci się na zajęciach? Opisz to w kilku słowach) dotyczyły przede 
wszystkim realizowanej techniki plastycznej (40 komentarzy), czego przykładami 
są następujące wypowiedzi: 






emocje pozytywne emocje negatywne
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• Bardzo ciekawa była technika malowania, nigdy wcześniej nie malowałam 
gąbką. Razem z koleżankami świetnie się bawiłyśmy 
• Było fajnie. Najlepsze było dmuchanie w tusz. To była ciekawa technika 
• Podobało mi się jak rysowaliśmy labirynt 
• Było miło, najbardziej podobała mi się praca szpachelką 
• Jak malowaliśmy obraz i sobie ręce. 
Dzieci w ankietach ewaluacyjnych skupiały się w przeważającej liczbie komentarzy 
na sferze artystycznej, pomijając niejako zadania wprowadzające o charakterze twórczym. 
Zdaje się, że zaproponowane techniki plastyczne, niestandardowe narzędzia i praca 
z zaproponowanymi materiałami były tymi komponentami zajęć, które zrobiły 





4.2. Destrukcyjna moc unifikacji i gloryfikacji wytworu w perspektywie pozytywnych 






Nie rzucaj zabawkami. 
Słuchaj się. 
Nie maluj po ścianie. 
Zachowuj się grzecznie. 
Nie bij siostry. 
Zbigniew Pietrasiński438 
 
Stanisław Leon Popek w jednej ze swoich publikacji, prócz przytoczonych wyżej 
słów Zbigniewa Pietrasińskiego, cytuje również zespół dyrektyw, jakie słyszy uczeń 
w domu: 
„Stój spokojnie. Nie garb się. Nie hałasuj. Siedź prosto. Nie wkładaj rąk do kieszeni. 
Jak wchodzi starszy – wstań. Nie „siorpaj” przy jedzeniu. Pisz starannie. Nie biegaj 
z brudnymi kolegami. Słuchaj się nauczycielki (…)”439. 
Unifikowanie zachowań dziecięcych, poprzez stwarzanie nieelastycznego (kostycznego) 
systemu rozkazów (nie - zasad, nie - nakazów, nie - wskazówek i rad), wydaje się być 
jednym z problemów mocno zniekształcających podejmowane czynności artystyczne. 
Specyficzne „wdrukowywanie się” w zastany ład i lęk przed złamaniem odgórnie 
narzuconych zasad i sposobów funkcjonowania wydają się czynnikami hamującymi, 
zakłócającymi, a może często i przerywającymi proces tworzenia dzieł o charakterze 
wizualnym. Równie blokująco infiltruje w proces twórczy, nieustannie dostrzegalna 
w systemie oświatowym, gloryfikacja wytworu i wiążąca się z nim motywacja celowa 
(promocyjna), która - jak wynika z badań, opracowanych przez Macieja Karwowskiego oraz 
Jacka Gralewskiego – negatywnie wpływa na zachowania nonkonformistyczne 
i heurystyczne. Wraz z jej wzrostem za to, dochodzi do intensyfikacji zachowań 
                                                 
438 Cytowany przez Stanisław L. Popek, Człowiek jako…, dz. cyt., s. 175. 
439 Tamże.  
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algorytmicznych i konformistycznych, składających się na odtwórczą charakterystykę 
jednostek440. 
Analizując pozytywne zachowania dziecięce w stosunku do podejmowanych 
problemów plastycznych, nieszczęśliwie kontrastujący wydaje się być (niewielki, 
aczkolwiek istniejący i odnotowany) zbiór reakcji nietwórczych, sztampowych, 
wyuczonych i pożądanych w środowisku szkolnym i domowym. Mimo ogromnego 
zainteresowania proponowanymi technikami plastycznymi, zaangażowania w realizację 
pracy oraz pojawiających się naprzemiennie radości i ekscytacji, uczestnicy zajęć 
eksperymentalnych nie potrafili swobodnie, nieskrępowanie przeprowadzić artystycznych 
doświadczeń, drżąc o swój strój, czystość dłoni, czy efekt końcowy pracy. Skupiali 
się głównie na poprawności wykonywania prac plastycznych, zapominając zupełnie 
o elemencie ludyczności i nieograniczonych możliwościach indywidualizacji pracy. 
Ta myślowo - działaniowa uniformizacja, ukształtowana przez intensywny wpływ otoczenia 
(rodzinnego, szkolnego czy rówieśniczego), mimo intensywności zachowań pozytywnych 
wydaje się zatrważająca i powinna stać się czynnikiem inicjującym edukacyjną refleksję 
nad jakością zajęć plastycznych w szkołach podstawowych. 
  
                                                 
440 Maciej Karwowski, Jacek Gralewski,  Zmotywowana kreatywność: synergia motywacyjna postawy twórczej 




Czy to nie przyjemnie, że jest tak dużo rzeczy, które jeszcze poznamy? 
To właśnie sprawia, że ja się tak cieszę życiem... świat jest taki ciekawy...  
Nie byłby taki ani w połowie, gdybyśmy  
wszystko o nim wiedzieli, prawda? 
Lucy Maud Montgomery 
Zaplanowany, przeprowadzony i zaprezentowany w niniejszej dysertacji projekt 
badawczy, umożliwił mi, jako badaczowi, uczestnikowi i – w konsekwencji - współtwórcy 
procesu dydaktycznego, efektywne zespolenie sfery artystycznej z obszarem 
ukierunkowanym na rozwój potencjalności twórczej dzieci w konstrukcie nazwanym 
autorskim cyklem zajęć plastycznych, inspirowanym współczesnymi nurtami w sztuce 
wizualnej. Przyjęcie wielopłaszczyznowej formuły badawczej, która charakteryzowała 
się specyficzną metodologią, stworzoną w sposób patchworkowy, a zainspirowana została 
przede wszystkim różnorodnie ukierunkowaną ciekawością poznawczą i brikolażowym 
podejściem441, poskutkowało zebraniem obszernego materiału empirycznego, po którego 
analizie sformułowane zostały, uporządkowane niżej, wnioski oraz spostrzeżenia 
cząstkowe, wynikające z metodologicznie przyjętych kategorii i obszarów badawczych. 
1. Skonstruowany cykl zajęć plastycznych w sposób znaczący wpłynął 
na potencjalność twórczą dzieci z grupy eksperymentalnej, o czym świadczą 
wyniki badań, wskazujące na wystąpienie pozytywnych zmian w obszarze 
wyobraźni twórczej, postaw i zachowań twórczych oraz myślenia 
dywergencyjnego (Część empiryczna, Rozdział 1, Podrozdziały 1.1, 1.2, 1.3 
i 1.4). 
2. Analiza materiału badawczego w obszarze weryfikacyjnym w sferze twórczości, 
pozwoliła na zdemaskowanie twórczej stagnacji, charakteryzującej dzieci 
z grupy kontrolnej, co świadczyć może o szkolnej tendencji do marginalizacji 
czynności rozwijających i doskonalących dyspozycje twórcze (Część 
empiryczna: Rozdział 1, Podrozdział 1.5). 
3. Nastawienie dzieci do przedsięwzięć artystycznych uległo poprawie, 
a uczestnicy niekonwencjonalnych zajęć eksperymentalnych wskazywali 
właśnie na te zajęcia jako jedne z najciekawszych, proponowanych w szkole 
i poza nią (Część empiryczna: Rozdział 2, Podrozdział 2.1). 
                                                 
441 Wspominałam o nim we wstępie pracy. 
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4.  Dzieci biorące udział w badaniu, wskazując na sztampowe czynności, 
wykonywane na zajęciach plastycznych, potwierdziły przypuszczenia 
o skostniałości, powtarzalności i braku różnorodności technik plastycznych 
realizowanych na lekcjach. 
5. Zebrany materiał wizualny, ze względu na odnotowaną niezgodność w ocenach 
wystawianych przez grupę Sędziów Kompetentnych, nie pozwolił 
na potwierdzenie hipotezy alternatywnej, wskazującej na pozytywne zmiany 
w obszarze umiejętności plastycznych, które miałyby zajść pod wpływem 
uczestnictwa w niekonwencjonalnych zajęciach eksperymentalnych (Część 
empiryczna: Rozdział 2, Podrozdział 2.2). 
6. Zastosowanie autorskiego Arkusza Oceny Pracy Plastycznej oraz 
zmodyfikowanej Skali Semantycznej Oceny Dzieła Twórczego, zdefiniowało 
obszar niepewności interpretacyjnej materiałów wizualnych, dzięki czemu 
możliwe stało się wyodrębnienie nowych pól badawczych, wymagających 
eksploracji (Część empiryczna: Rozdział 2, Podrozdział 2.3 oraz Rozdział 3, 
Podrozdział 3.3 i 3.4). 
7. Wyniki obserwacji jednoznacznie wskazywały na pozytywne zachowania 
i reakcje dzieci w stosunku do czynności przybierających kształt treningu 
twórczego, jak i do realizacji zadań związanych ze sferą artystyczną, ale 
obnażyły też niepożądane zjawiska, takie jak działaniowa unifikacja, gloryfikacja 
wytworu plastycznego, czy społeczna inhibicja (Część empiryczna: Rozdział 3, 
Podrozdział 3.1 i 3.2 oraz Rozdział 4, Podrozdział 4.1 i 4.3). 
Przeprowadzony cykl zajęć eksperymentalnych umożliwił mi nie tylko zebranie materiału 
badawczego oraz sfinalizowanie przedsięwzięcia w postaci prezentowanego opracowania 
pisemnego, ale również zdefiniował opinię na temat twórczej i artystycznej edukacji 
szkolnej, czego skutkiem były nieustannie towarzyszące analizie rozważania, dotyczące 
między innymi braku możliwości poznania świata sztuki przez dzieci i świadomego 
uczestnictwa w przedsięwzięciach organizowanych w jego obrębie oraz niezrozumiałej 
tendencji do stosowania bezpiecznej algorytmizacji dziecięcych działań przy jednoczesnym 
wykluczeniu zadań twórczych. Jestem świadoma tego, że zaproponowane zajęcia plastyczne 
posiadają swoje ograniczenia, związane z kosztownością materiałów i narzędzi oraz 
optymalizacją liczby uczestników, ale jako nauczyciel plastyki – większość z tych czynności 
– przeprowadzam na standardowych lekcjach, dostosowując ich strukturę, metody i formy 
pracy do programu, wieku i możliwości dzieci, a nawet liczebności klasy. Warto bowiem 
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pamiętać, że odejście od standardowych rysunków kredkami, wycinanek, wyklejanek 
i kolorowanek, które dodatkowo ograniczone są mało twórczym tematem oraz stwarzanie 
możliwości poznawania rozmaitych środków artystycznego wyrazu i działań artystycznych 
podejmowanych na przestrzeni ostatnich lat, generuje u dziecka ciekawość poznawczą, 
rozbudza myślenie twórcze i krytyczne oraz – przede wszystkim – pozwala mu na swobodną 
komunikację i wyrażanie siebie w świecie opanowanym ekspansywną wizualnością, 
przybierającą postać wzrokocentryzmu442, nazywanego przez Martina Jay’a 
okulocentryzmem443. 
 W podsumowaniu, chciałabym nawiązać do jednej z grafik, umieszczonej w części 
metodologicznej i ukazującej cykl badań własnych (Grafika 33. Cykl badawczy – 
w badaniach własnych). Ostatnia, finalizująca etapy prowadzenia badań czynność, 
we wspomnianym konstrukcie wizualnym, sformułowana została w sposób następujący: 
„odnalezienie niezbadanego wycinka rzeczywistości”, dlatego też pozwalam sobie 
na zamieszczenie graficznej tabeli, odpowiadającej sformułowanemu w części 
metodologicznej zadaniu. Zadaniu, które generuje konieczność podjęcia następnych działań 
badawczych, ukierunkowanych na odkrywanie przestrzeni, których eksploracja zaowocuje 
– mam nadzieję - następnymi pytaniami, wymagającymi odpowiedzi.  
Grafika 40. Propozycje nowych tematów badawczych  
 
Źródło: opracowanie własne 
                                                 
442 Markus Banks, Materiały wizualne w badaniach jakościowych, Warszawa 2013, s. 39-40. 
443 Danuta Smołucha, Wizualizacja zjawisk i nowe obszary komunikacji obrazowej w stechnicyzowanej 
kulturze, w: Bogusława Bodzioch-Bryła, Lilianna Dorak-Wojakowska, Danuta Smołucha (red.), 
Wzrokocentryzm, wizualność, wizualizacja, we współczesnej kulturze, Wydawnictwo Naukowe Akademii 
Ignatianum, Kraków 2017, s. 168. 
Post-badawcze propozycje tematów, 
sformułowanych na podstawie wykrystalizowanych obszarów niepewności 
Sfera artystyczna:
1. Materiały wizualne w perspektywie badań 
weryfikacyjnych
2. Narzędzie oceny dzieła wizualnego w oparciu o 
interpretację kompozycyjną
3. Ocena modalności kompozycyjnej dzieła bez i z 
obserwacją przebiegu procesu twórczego
4. Zjawisko algorytmizacji lekcji plastyki - mit czy 
rzeczywistość
5. "Znawstwo" a podstawowe umiejętności w 
komunikacji wizualnej
Sfera twórczości:
1. Inspiracja kategoriami CPSS oraz próba stworzenia 
narzędzia pozwalającego na ocenę dzieła twórczego
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Program zajęć eksperymentalnych 
Zajęcia nr 1, 2 
W LABIRYNCIE WYCINKOWYCH MYŚLI – kolaż 
Wiek uczestników: 7-9 latki (klasa 1-3) 
Czas realizacji: 2 godziny zegarowe 
Ilość spotkań: 2 
Technika: Kolaż (technika mieszana) 
Niezbędne materiały:  
− 1 spotkanie: kartki techniczne bądź akwarelowe (nie mniejszej niż A3), gazety, farby 
kryjące (tempery, akryle), szpachle, gąbki (płaskie i wałki z urozmaiconą fakturą) do 
nanoszenia farby, pędzle, kubki na wodę 
− 2 spotkanie: papiery kolorowe, gazety, nożyczki, kleje wikol/magik i kleje biurowe, 
guziki, tkaniny, wstążki, tasiemki itp. 
 
Przebieg 1 spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Wprowadzenie do tematyki zajęć 
 Część o charakterze wprowadzającym, przybierająca formę treningu twórczości: 
- Czym jest labirynt? Jak wygląda labirynt? Jakie kształty może przybierać? Co robi 
labirynt, gdy nikt nie patrzy? 
- Wyobraźcie sobie, że trafiliście do labiryntu samotnie, a w plecaku macie tylko 
sznurówkę, pinezki, długopis i ulubioną książkę. Co robicie? 
- Dokończ zdanie: Gdybym był/a labiryntem był(a)bym… 
- Czym może być labirynt myśli?  
- Jak może wyglądać labirynt Twoich myśli? Pokaż to! 
3. Etap 2: Zapoznanie z techniką plastyczną 
Część zajęć, dotycząca dokładnego zapoznania uczniów z zaproponowaną techniką 
oraz etapami realizacji pracy. Prezentacja wybranych kolaży autorstwa Pabla Picassa 
i Maxa Ernsta. 
4. Etap 3: Wizualne urzeczywistnianie pomysłów 
Indywidualna praca dzieci, polegająca na wykonaniu odpowiedniego tła pracy. 
Sposób nanoszenia farby na kartkę jest całkowicie dowolny, a dostępność 
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różnorodnych narzędzi ma stanowić czynniki inicjujący i podsycający chęć 
eksperymentowania.  
5. Etap 4: Podsumowanie zajęć i czynności porządkowe.  
6. Pożegnanie z uczestnikami zajęć. 
 
Przebieg 2 spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Przypomnienie tematyki zajęć 
 Część o charakterze wprowadzająco-przypominającym, przybierająca formę 
zabawy, nawiązującej do treningu twórczości: labiryntowe skojarzenia z włóczką 
(uczniowie siedząc w kole rzucają do siebie włóczkę – trzymając jednocześnie 
określoną jej część i wymieniając skojarzenia, związane z poprzednio wymienionym 
słowem – rozpoczynając od słowa labirynt, co pewien czas analizowany jest kształt 
sieci włóczkowej, powstałej poprzez rzucanie włóczki do poszczególnych 
uczestników) 
3. Etap 2: Przypomnienie techniki plastycznej oraz sprecyzowanie planu działania 
Część zajęć, dotycząca przypomnienia techniki plastycznej oraz etapu realizacji 
pracy na poprzednich zajęciach. 
4. Etap 3: Wizualne urzeczywistnianie pomysłów 
Indywidualna praca dzieci, polegająca na wizualizacji pomysłu artystycznego oraz 
rozwiązaniu problemu plastycznego, związanego z ukazaniem labiryntu własnych 
myśli. 
5. Etap 4: Podsumowanie zajęć, polegające na stworzeniu mini galerii, omówieniu prac 
i zaangażowania wszystkich uczniów oraz czynności porządkowe.  




Przykładowa praca, stworzona na zajęciach 
 
 
Zajęcia nr 3, 4 
GRA ZŁUDZEŃ SZEŚCIENNYCH –  instalacja przestrzenna inspirowana 
op-artem 
Wiek uczestników: 7-9 latki (klasa 1-3) 
Czas realizacji: 4 godziny zegarowe (zaplanowane), 5 godzin zegarowych (zrealizowane) 
Ilość spotkań: 2 
Technika: Instalacja przestrzenna z sześcianów  
Niezbędne materiały:  
− 1 spotkanie: siatki sześcianu, wycięte z grubego brystolu (format 50x70 cm), czarne 
narzędzia pisarskie (kredki, markery, cienkopisy, mazaki) 
− 2 spotkanie: taśma dwustronnie klejąca (do sklejenia sześcianów), sznurki, szkielet 
instalacji (w tym wypadku konstrukcja krzyżowa ze zbitych desek) 
 
Przebieg 1 spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Wprowadzenie do tematyki zajęć 
 Część o charakterze wprowadzającym, przybierająca formę treningu twórczości: 
- Czym jest sześcian? Jak wygląda sześcian? 
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-Wymyślcie, proszę, jakieś niesamowite sposoby na zniekształcenie sześcianu. 
Spróbujcie stworzyć historię pt. „O sześcianie, który przestał być sześcianem”. 
Dzielenie się pomysłami i wymyślonymi historiami. 
3. Etap 2: Zapoznanie z nurtem op-artu jako sposobem na zniekształcenie sześcianu 
Część zajęć, dotycząca dokładnego zapoznania uczniów z zaproponowaną techniką 
oraz etapami realizacji pracy. Prezentacja wybranych prac autorstwa Victora 
Vaserly’ego oraz Bridget Riley. 
4. Etap 3: Wizualne urzeczywistnianie pomysłów 
Indywidualna praca dzieci, polegająca na wykonaniu op-artowych rysunków na 
każdej ze ścian siatki sześcianu. 
5. Etap 4: Podsumowanie zajęć i czynności porządkowe.  
6. Pożegnanie z uczestnikami zajęć. 
 
Przebieg 2 spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Przypomnienie tematyki zajęć oraz zbudowanie odpowiedniej atmosfery 
poprzez uczestnictwo w ćwiczeniu, inspirowanym propozycją Marka Chojnackiego, 
a opisanym dokładnie przez Agnieszkę Bielę444: 
Poniżej znajduje się ciąg figur: 
 
Przedstawia on historię figury. Spróbujcie wymyślić o czym jest ta historia, biorąc 
pod uwagę to jak zmieniła się figura. 
A gdyby historia ta nie była opowieścią o figurze, ale o relacjach między Wami? 
Spróbujcie opisać taką relację. 
Dzieci próbują opisać relację i dzielą się własnymi przemyśleniami. Poruszony 
zostaje również temat współpracy. 
3. Etap 2: Zapoznanie z techniką tworzenia instalacji przestrzennych (zaprezentowanie 
kilku wybranych instalacji) i wyodrębnienie etapów pracy. 
4. Etap 3: Realizacja instalacji 
                                                 




Praca dzieci, polegająca na sklejeniu kostek (sześcianów), doklejeniu sznurka oraz 
umocowaniu pracy na konstrukcji drewnianej. 
5. Etap 4: Podsumowanie zajęć, polegające na zawieszeniu instalacji w sali oraz 
omówieniu pracy indywidualnej i zbiorowej. 
6. Pożegnanie z uczestnikami. 
 
 




Zajęcia nr 5, 6 
COŚ Z NICZEGO – rozdmuchiwany tusz 
Wiek uczestników: 7-9 latki (klasa 1-3) 
Czas realizacji: 2 godziny zegarowe 
Ilość spotkań: 2 
Technika: technika eksperymentalna / mieszana (rozdmuchiwany tusz) 
Niezbędne materiały:  
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− 1 spotkanie: kartki A5, sklejka, farby kryjące, papier akwarelowy formatu A3, tusz 
kreślarski czarny, słomki do picia 
− 2 spotkanie: prace z tuszem z poprzedniego tygodnia, farby akwarelowe, kubki, 
pędzle 
 
Przebieg 1 spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Wprowadzenie do tematyki zajęć 
 Część o charakterze wprowadzającym, inspirowana treningiem twórczości: 
- Czy często patrzycie w niebo? Co widać na niebie przy dobrej pogodzie? Jakie 
kształty udało Wam się zobaczyć w chmurnych instalacjach? 
Ćwiczenie wstępne „Coś z niczego”, polegające na odbijaniu na małej kartce farby 
wylanej na sklejkę i dorysowywaniu do powstałego kleksa elementów, które 
pomogłyby mu stać się „CZYMŚ” 
3. Etap 2: Zapoznanie z niekonwencjonalną techniką plastyczną oraz etapami jej 
powstawania 
Podczas tej części zajęć zaprezentowany zostaje sposób wykonania pracy 
plastycznej, której istotą jest rozdmuchiwanie - z wykorzystaniem słomki - czarnego 
tuszu, wylanego na kartkę akwarelową.  
4. Etap 3: Przygotowanie tuszowej matrycy do pracy 
Indywidualna praca dzieci, polegająca na rozdmuchiwaniu tuszu na kartce 
akwarelowej.  
5. Etap 4: Podsumowanie zajęć i czynności porządkowe.  
6. Pożegnanie z uczestnikami zajęć. 
 
Przebieg 2 spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Przypomnienie tematyki poprzednich zajęć 
Ćwiczenie, inspirowane treningiem twórczości, polegające na pognieceniu gazety i 
odnalezieniu w zgniecionej kulce jakiegoś niedostrzegalnego dla innych kształtu. 
 „Co oznacza sformułowanie, robić coś z niczego?” 
3. Etap 2: Przypomnienie techniki rozdmuchiwanego tuszu oraz wyodrębnianie 
dalszych etapów pracy. Zapoznanie z trudną techniką malowania akwarelami, czyli 
farbami niekryjącymi – wodnymi.  
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4. Etap 3: Realizacja pomysłów artystycznych, inspirowanych kleksami na kartce 
akwarelowej 
Indywidualna praca dzieci, polegająca na wypełnianiu farbą przestrzeni, powstałych 
między liniami, wyznaczonymi przez rozdmuchany na poprzednich zajęciach tusz. 
5. Etap 4: Podsumowanie zajęć, stworzenie mini galerii, omówienie prac oraz 
czynności porządkowe. 
6. Pożegnanie z uczestnikami zajęć. 
Przykładowa praca, stworzona na zajęciach nr 3 
 
 
Zajęcia nr 7 
WĄSY MONY LISY – inspiracja ready mades 
Wiek uczestników: 7-9 latki (klasa 1-3) 
Czas realizacji: 1 godzina zegarowa 
Ilość spotkań: 1 
Technika: technika inspirowana ready mades 
Niezbędne materiały:  
− wydruki znanych obrazów (format min. A4 – w zależności od nasycenia 





1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Wprowadzenie do tematyki zajęć 
Zabawa o charakterze wprowadzającym, inspirowana treningiem twórczości, 
polegająca na stworzeniu niesamowitej historii, tłumaczącej fakt zaistnienia wąsów 
na obliczu Mona Lisy. Zabawa jest o tyle trudna, że każdy z uczestników zajęć 
wypowiada tylko jedno zdanie, które rozwija osoba następna.  
3. Etap 2: Zapoznanie z niekonwencjonalnym artystą – Marcelem Duchampem oraz 
sposobem wykonania Rectified ready mades 
W trakcie trwania tej części zajęć ukazana zostaje sylwetka Marcela Duchampa i 
jego wybrane prace (między innymi Koło rowerowe) oraz zaprezentowana zostaje 
technika, polegająca na udoskonaleniu znanych dzieł sztuki poprzez dorysowanie 
elementów. 
4. Etap 3: Praca indywidualna uczniów 
Indywidualna praca dzieci, polegająca na dorysowywaniu nowych elementów do 
istniejących dzieł sztuki. 
5. Etap 4: Podsumowanie zajęć, prezentacja prac, wymyślanie tytułów oraz czynności 
organizacyjno-porządkowe. 




Przykładowa praca, stworzona na zajęciach nr 4 
 
 
Zajęcia nr 8, 9, 10 
ŚWIAT W MOICH DŁONIACH – inspiracja body paintingiem 
 
Wiek uczestników: 7-9 latki (klasa 1-3) 
Czas realizacji: 5 godzin zegarowych  
Ilość spotkań: 3  
Technika: technika inspirowana body paintingiem 
Niezbędne materiały:  
− 1 spotkanie: płótna 70x100cm, ołówki; 
− 2 spotkanie: farby kryjące, płótna z poprzednich zajęć, pędzle, kubki, gąbki, 
− 3 spotkanie: farby kryjące, płótna z poprzednich zajęć, kubki, pędzle, gąbki, marker 
 
Przebieg 1 spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Wybór tematu pracy 
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Zabawa o charakterze wprowadzającym, inspirowana popularnym ćwiczeniem z 
zakresu treningu twórczości pt. „Kot Ministra”, rozwijającym umiejętność 
abstrahowania445, polegająca na tym, że każda wyodrębniona grupa osób 
(tworzących jeden zespół) przerywa – w pewnym momencie – prowadzącej, która 
bezgłośnie wymawia litery alfabetu. Głoska wskazana przerwaniem „STOP”, staje 
się pierwszą głoską przymiotnika lub rzeczownika dookreślającego rzeczownik 
świat (np. C – Świat Cyborgów, Świat Ciemnej Cytoplazmy itp.). Każdy z zespołów 
wyodrębnia jak najwięcej nazw światów, a następnie wybiera jeden, który staje się 
motywem przewodnim jego pracy. 
3. Etap 2: Wyodrębnienie etapów pracy, wytłumaczenie specyfiki malowania na 
płótnie, określenie zasad warunkujących dobrą współpracę w grupie 
4. Etap 3: Praca grupowa uczniów 
Grupowa praca dzieci, polegająca na stworzeniu wspólnego szkicu świata, który 
został przez nie wymyślony wraz z odrysowaniem na płótnie ręki „jako 
specyficznego podpisu”. 
5. Etap 4: Podsumowanie zajęć oraz czynności organizacyjno-porządkowe. 
6. Pożegnanie z uczestnikami zajęć. 
 
Przebieg 2 spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Przypomnienie tematyki poprzednich zajęć poprzez zabawę wprowadzającą 
Jak mógłby wyglądać Świat Latających Szaf? 
Co można byłoby tam robić? Jak spędzać wolny czas? 
3. Etap 2: Wyodrębnienie etapów pracy, przygotowanie farb, podkreślenie specyfiki 
malowania farbami kryjącymi, prośba o niezamalowywanie swojego „dłoniowego 
podpisu” 
4. Etap 3: Praca grupowa uczniów 
Grupowa praca dzieci, polegająca na wypełnianiu farbami wcześniej stworzonego 
szkicu. 
5. Etap 4: Podsumowanie zajęć oraz czynności organizacyjno-porządkowe. 
6. Pożegnanie z uczestnikami zajęć. 
 
                                                 
445 E. Nęcka (red.), Trening twórczości, Sopot 2013, s. 50. 
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Przebieg 3 spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Przypomnienie tematyki poprzednich zajęć  
3. Etap 2: Wyodrębnienie etapów pracy, przygotowanie farb, podkreślenie specyfiki 
malowania farbami kryjącymi, prośba o niezamalowywanie swojego „dłoniowego 
podpisu” 
4. Etap 3: Praca grupowa uczniów 
Grupowa praca dzieci, polegająca na wypełnianiu farbami wcześniej stworzonego 
szkicu oraz wyostrzeniu konturów poprzez zastosowanie markera. 
Etapem finalnym jest pomalowanie zewnętrznej strony dłoni przyłożonej do 
wcześniejszego dłoniowego podpisu jako formy podkreślenia zaangażowania, jakie 
każdy z uczestników włożył w powstanie nowego obrazu i podkreślenie, że bez 
przyłożonej dłoni pozostaje puste miejsce, które potęguje wrażenie niedokończenia 
obrazu.  
5. Etap 4: Podsumowanie zajęć, rozmowa na temat „tworzenia przez nas świata”, 
prezentacja prac oraz czynności organizacyjno-porządkowe. 
6. Pożegnanie z uczestnikami zajęć. 
 





Praca dzieci (zajęcia nr 5) 
 
 
Zajęcia nr 11 
ROZCHLAPANE EMOCJE– inspiracja malarstwem gestu  
Wiek uczestników: 7-9 latki (klasa 1-3) 
Czas realizacji: 3 godziny zegarowe 
Ilość spotkań: 1 
Technika: technika inspirowana malarstwem gestu 
Niezbędne materiały:  
− Tektura malarska (najlepiej zagruntowana) (min. wielkość 50x70 cm), farby kryjące 
(mogą być emulsyjne), kubki, patyczki, pędzle. 
Przebieg spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Wprowadzenie do tematyki zajęć 
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Zabawa o charakterze wprowadzającym, polegająca na wymyślaniu nietypowych i 
nieistniejących nazw (na podstawie skojarzeń) dla znanych barw (np. żółty – serowy, 
pszczołowy itd.)446.  
Próba zidentyfikowania temperatury barw i dyskusja na temat tego, jakie emocje 
można przyporządkować prezentowanym kolorom farb. 
3. Etap 2: Zapoznanie z techniką action paintingu oraz etapami powstawania pracy 
Przedstawienie sylwetki Jaksona Pollocka oraz zaprezentowanie filmu, ukazującego 
pracę Aelity Andre447, która – jako dziecko – eksperymentowała z farbami oraz 
sposobami ich rozprzestrzeniania na dostępnej płaszczyźnie. 
4. Etap 3: Praca indywidualna dzieci (na boisku szkolnym) 
Indywidualna praca dzieci, ukierunkowana na ukazanie własnych przeżyć i emocji 
w pracy plastycznej poprzez odpowiedni dobór kolorów farb i wykorzystanie 
specyfiki malowania action painting.  
5. Etap 4: Podsumowanie zajęć, prezentacja prac oraz czynności organizacyjno-
porządkowe. 
6. Pożegnanie z uczestnikami zajęć. 
Fragment pracy, stworzonej na zajęciach nr 6 
 
  
                                                 
446 Zabawa inspirowana treningiem twórczości autorstwa Krzysztofa Szmidta. 
447 Dziewczynki, malującej w stylu action paintingu, drippinu. 
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Praca dzieci (zajęcia nr 6) 
 
 
Zajęcia nr 12  
PODWODNY ŚWIAT –  dynamiczne mobile  
Wiek uczestników: 7-9 latki (klasa 1-3) 
Czas realizacji: 2 godziny zegarowe 
Ilość spotkań: 1 
Technika: technika inspirowana mobilami Alexandra Caldera 
Niezbędne materiały:  
− Drewniane patyczki, taśma dwustronnie klejąca, klej wikol/magik, kolorowe papiery 
i tektury, nożyczki, dziurkacze, mazaki, kredki. 
Przebieg spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Wprowadzenie do tematyki zajęć  
Wysłuchanie utworu Akwarium z cyklu Karnawał zwierząt, autorstwa Camille’a 
Saint-Seansa i swobodna improwizacja ruchowa (występujący na zajęciach ruch jest 
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niezwykle ważny, bowiem nawiązuje do sztuki kinetycznej, której przedstawicielem 
jest Calder i jego dynamiczne mobile).  
Rozmowa, dotycząca skojarzeń z wysłuchanym utworem oraz zabawa pt. „Co by 
było, gdyby…. świat znalazł się pod wodą?,… ludzie musieli osiedlić się na dnie 
oceanu?”. 
3. Etap 2: Zapoznanie z instalacjami Alexandra Caldera 
Prezentacja trójwymiarowych prac Alexandra Caldera i próba wyodrębnienia 
poszczególnych elementów, z których powstały. 
4. Etap 3: Praca indywidualna dzieci  
Indywidualna praca dzieci, polegająca na samodzielnym skonstruowaniu 
trójwymiarowego mobilu z dostępnych materiałów. 
5. Etap 4: Podsumowanie i omówienie zajęć, prezentacja wszystkich prac oraz 
czynności organizacyjno-porządkowe. 
6. Pożegnanie z uczestnikami zajęć. 
 
Zajęcia nr 13 
Alfabetowe miasto – inspiracja literą w kolażu  
Wiek uczestników: 7-9 latki (klasa 1-3) 
Czas realizacji: 1 godzina zegarowa 
Ilość spotkań: 1 
Technika: minimalistyczny kolaż 
Niezbędne materiały:  
− Kartki A4, kredki, klej, nożyczki, litery o różnym kroju i wielkości 
Przebieg spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Wprowadzenie do tematyki zajęć  
Zabawa kształtująca umiejętność transformowania, polegająca na przekształcaniu 
napisanych na tablicy liter w różne postacie i figury, w taki sposób, by 
zaprezentowana litera przestała być rozpoznawalnym znakiem graficznym. 
Rozmowa o tym, jak mogłoby wyglądać „Alfabetowe miasto”. 
3. Etap 2: Przypomnienie techniki kolażu i wytłumaczenie etapów jej powstawania 




4. Etap 3: Praca indywidualna dzieci  
Indywidualna praca dzieci, polegająca na samodzielnym stworzeniu „Alfabetowego 
miasta” poprzez wycinanie i naklejenie rozmaitych liter na kartkę papieru i 
dorysowywanie brakujących elementów. 
5. Etap 4: Podsumowanie i omówienie zajęć, prezentacja wszystkich prac oraz 
czynności organizacyjno-porządkowe. 
6. Pożegnanie z uczestnikami zajęć. 
 
Zajęcia nr 14, 15 
FANTASTYCZNE DRZEWO – malarstwo fakturalne 
Wiek uczestników: 7-9 latki (klasa 1-3) 
Czas realizacji: 3 godziny zegarowe 
Ilość spotkań: 2 
Technika: malarstwo fakturalne 
Niezbędne materiały:  
− 1 spotkanie: kartki A3, cukier, klej wikol, cukier, sól 
− 2 spotkanie: Kartki A3 z nałożoną fakturą, farby akrylowe lub temperowe, narzędzia 
malarskie (pędzle, gąbki) 
Przebieg 1 spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Wprowadzenie do tematyki zajęć  
„Do czego podobne jest drzewo?”, „Jak drzewo mogłoby się przydać zagubionego 
olbrzymowi?”, „Jak może wyglądać fantastyczne drzewo?” 
Zabawa kształtująca umiejętność kojarzenia i nazywania emocji, polegająca na 
dotykaniu materiałów z różną fakturą (ukrytych w woreczku), próbie 
zidentyfikowania materiału i próbie wyodrębnienia skojarzeń z nim związanych. 
3. Etap 2: Zaznajomienie dzieci z ogólnym tematem zajęć, a także malarstwem 
fakturalnym oraz sposobami otrzymywania urozmaiconej faktury w formie 
pogadanki i pokazu 
Nauczyciel zaznajamia dzieci z tematem i nowym pojęciem oraz pokazuje, w jaki 
sposób można uzyskać w malarstwie różnorodną fakturę. Tłumaczy uczestnikom 
zajęć, w jaki sposób otrzymana zostanie faktura na ich pracy (nałożenie kleju 
wikol/magik, który można wymieszać między innymi z cukrem) 
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4. Etap 3: Praca indywidualna dzieci  
Indywidualna praca dzieci, polegająca na samodzielnym nakładaniu prostej masy 
fakturalnej na białą kartkę w celu uzyskaniu formy, nawiązującej do tematu 
„Fantastyczne drzewo”. 
5. Etap 4: Podsumowanie i omówienie zajęć, czynności organizacyjno-porządkowe 
oraz zabezpieczenie schnących prac. 
6. Pożegnanie z uczestnikami zajęć. 
 
Przebieg 2 spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Przypomnienie tematyki zajęć, techniki wykonania pracy oraz pojęcia „faktura” 
Nauczyciel przypomina uczestnikom, że tematem przewodnim pracy jest 
„Fantastyczne drzewo”, po czym razem z uczniami rozkłada farby i zachęca ich do 
stworzenia swojego magicznego drzewa na fakturalnym podobraziu. 
3. Etap 3: Praca indywidualna dzieci  
Indywidualna praca dzieci, polegająca na nakładaniu farby na wcześniej wykonaną 
matryce fakturalną w taki sposób, by wizualizować temat „Fantastyczne drzewo”. 
4. Etap 4: Podsumowanie i omówienie zajęć, prezentacja wszystkich prac oraz 
czynności organizacyjno-porządkowe. 
5. Pożegnanie z uczestnikami zajęć. 
 
Zajęcia nr 16 
INNY ŚWIAT – malarstwo na folii  
Wiek uczestników: 7-9 latki (klasa 1-3) 
Czas realizacji: 3 godziny zegarowe 
Ilość spotkań: 1 
Technika: happening plastyczny na szkolnym boisku 
Niezbędne materiały:  
− Folia typu Strech, farby akrylowe, pędzle, gąbki, woda, kubki 
Przebieg spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Wprowadzenie do tematyki zajęć  
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Rozmowa, dotycząca przestrzeni miejskiej – tego, jak wygląda i co można byłoby 
zrobić, żeby ją odmienić (zapoznanie dzieci z przedsięwzięciami artystów, 
związanych z Land Art). Pytania o charakterze dywergencyjnym: Co można zrobić, 
żeby…?, Co by było gdyby…? 
Ćwiczenie 
3. Etap 2: Wytłumaczenie techniki malowania na folii i przygotowanie stanowisk pracy 
Zaplanowanie pracy poprzez wyodrębnienie i opisanie poszczególnych etapów 
powstawania dzieła na boisku szkolnym. Wspólne przygotowanie miejsca pracy 
(przyniesienie wody, rozłożenia farb). 
4. Etap 3: Praca grupowa dzieci 
Praca dzieci, polegająca na odmienieniu przestrzeni wokół nich poprzez malowanie 
na transparentnej folii typu Strech i stworzeniu „Innego świata”. 
5. Etap 4: Podsumowanie i omówienie zajęć, czynności organizacyjno-porządkowe 
oraz rozmowa na temat trudności podczas realizacji zadania.  
6. Pożegnanie z uczestnikami zajęć. 
 
Zajęcia nr 17 
COŚ Z NICZEGO 2 – praca w technice kolażu  
Wiek uczestników: 7-9 latki (klasa 1-3) 
Czas realizacji: 2 godziny zegarowe 
Ilość spotkań: 1 
Technika: kolaż 
Niezbędne materiały:  
− Kartki A4, kredki, klej, nożyczki, różnorodne materiały (bibuła, tkaniny, papier 
kolorowy, guziki, kolorowe taśmy itp.),farby, pastele olejne, mazaki, kredki 
ołówkowwe, magiczny worek z urozmaiconymi przedmiotami (gąbką, łańcuszkiem, 
kawałkiem pledu itp.) 
Przebieg spotkania: 
1. Wstęp (przywitanie) 
2. Etap 1: Wprowadzenie do tematyki zajęć  
Próba odpowiedzenia na pytanie, co oznacza robić „coś z niczego” poprzedzona 
artystycznym przetransformowaniem swojej ręki w wybrane zwierzę, poprzez 
pomalowanie jej kredkami do twarzy. 
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3. Etap 2: Przypomnienie techniki kolażu i wytłumaczenie etapów powstawania pracy 
Losowanie jednego przedmiotu, który powinien znaleźć się na pracy i – przede 
wszystkim - stać się inspiracją do wykonania pracy. 
Zaplanowanie pracy poprzez wyodrębnienie i opisanie poszczególnych etapów 
powstawania dzieła.  
4. Etap 3: Praca indywidualna dzieci  
Indywidualna praca dzieci, polegająca na stworzeniu kolażu, zainspirowanego 
wylosowanym przedmiotem oraz nadaniu tytułu swojej pracy. 
5. Etap 4: Podsumowanie i omówienie zajęć, prezentacja wszystkich prac połączona z 
wygłoszeniem nadanych im tytułów, czynności organizacyjno-porządkowe. 











OPIS PRAC PREEKSPERYMENTALNYCH 
Zaprezentowane prace są dziełami dzieci uczęszczających do klasy 2 i 3 szkoły podstawowej. Są to 
pierwsze wytwory powstałe w wyniku zaplanowanych czynności badawczych. Część autorów poniższych 
prac plastycznych uczęszczała potem na eksperymentalne zajęcia plastyczne (grupa eksperymentalna).  
Dzieci miały za zadanie stworzyć pracę plastyczną, obrazującą temat „Labirynt moich myśli i uczuć”, 
posługując się – w sposób całkowicie swobodny i nieograniczony opinią nauczyciela prowadzącego - 
materiałami i narzędziami takimi jak: farby tamperowe, kartki (kolorowe, białe, akwarelowe, tektury 
szare), wałki gładkie i fakturalne, szpachelki, taśmy dekoracyjne, tasiemki, koraliki, piórka, markery, 
kredki ołówkowe, pastele suche i olejne, gazety, papiery kolorowe, kleje. Temat pracy został dokładnie 
przeanalizowany, a dyskusja poprzedzająca pracę indywidualną umożliwiła wyodrębnienie tych barw, 
które inicjują konotacje pozytywne i negatywne. 
Dzieci tworząc prace plastyczne, chciały przede wszystkim eksperymentować, używając tych narzędzi, do 
których mają zazwyczaj niewątpliwie ograniczony odstęp (farby temperowe, wałki i szpachelki). 
1.PP  
 
Dodatkowe informacje: kolaż – taśma ozdobna, farby nakładane szpachelkami, marker, 
guziki, piórko 
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ukazania głębi obrazu 
(brak – 0, udana próba 
– 3) 
 































zgodnie z techniką i 
tematem zajęć (brak – 
0, umiejętność na 
wysokim poziomie – 
3) 
    Jaka relacja występuje: 
 Abstrakcja (zerwanie z 
obrazem 
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Wykończenie obrazu 
(obraz nieskończony- 
0, obraz skończony – 
3) 
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OPIS PRAC POSTEKSPERYMENTALNYCH 
Zaprezentowane prace są dziełami dzieci z grupy eksperymentalnej i kontrolnej (celowo zostały 
wymieszane) i stanowią zwizualizowane zwieńczenie badań.  
Dzieci w technice kolażu – miały wykonać pracę, inspirowaną przedmiotem wylosowanym z magicznego 
worka (były to przedmioty pozornie niezwiązane z działalnością artystyczną – gąbki, patyczki, kawałki 
materiałów, kawałki drewna itp.) i nazwać ją. Każda z prac została wykonana z użyciem samodzielnie 
wybranych materiałów i narzędzi (różnorodne kartki, papiery kolorowe, farby temperowe i akwarelowe, 
pastele suche i olejne, tasiemki, tkaniny, patyczki, słomki itp.) 
Poszczególne prace są według ich autorów dziełami skończonymi – niczego im nie brakuje. Z założenia 
bowiem, każdy uczestnik zajęć podsumowujących mógł zakończyć swoją działalność w momencie 




Wymyślony tytuł: Segregacja śmieci 
Inspiracja: kulka z folii aluminiowej, widoczna na środku pracy 
Materiały użyte: kartka zielona A3, pastele suche, pluszowe kulki, koraliki 
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Zmodyfikowany Arkusz Skali Semantycznej Oceny Dzieła Twórczego 
Rysunek nr…… 1 2 3 4 5 6 7  
przewidywalny        nieprzewidywalny 
powszechny        zaskakujący 
nielogiczny        logiczny 
uporządkowany        nieuporządkowany 
odrzucający        uroczy 
zawiły        przystępny 
niedojrzały        dopracowany 
niezrozumiały        zrozumiały 
zwykły        niezwykły 
codzienny        zadziwiający 
bezsensowny        sensowny 
harmonijny        chaotyczny 
nieatrakcyjny        atrakcyjny 
niewymyślny        ozdobny 
niechlujny        drobiazgowy 
nieprzystępny        przystępny 
konwencjonalny        oryginalny 
typowy        zdumiewający 
nietrafny        trafny 
niekompletny        kompletny 
hamujący        inspirujący 
nudny        ciekawy 
niedbały        pieczołowity 








1. Sfera twórczości: analiza zachowań podczas wykonywania zadań wstępnych 
(o charakterze wprowadzającym w czynności plastyczne) 
 0 1 2 3 4 
Radość           
Aktywność           
Zaciekawienie           
Zainteresowanie           
Zdziwienie (zaskoczenie)           
Ekscytacja           
Brak zainteresowania tematem           
Smutek           
Znużenie           
Zdenerwowanie           
Zniechęcenie           
Strach, lęk           
Rezygnacja z wyszukiwania rozwiązania           
Złość           
Inne opcje           
 
Inne spostrzeżenia: 
2. Sfera artystyczna: analiza zachowań dziecięcych podczas wprowadzenia do 
tematu zajęć i zapoznania z nową techniką plastyczną 
 0 1 2 3 4 
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Radość           
Aktywność           
Zaciekawienie           
Zainteresowanie           
Zdziwienie (zaskoczenie)           
Ekscytacja           
Brak zainteresowania tematem           
Smutek           
Znużenie           
Zdenerwowanie           
Wstępne zniechęcenie           
Strach, lęk           
Złość           
Inne opcje           
 
Inne spostrzeżenia: 
3. Sfera artystyczna: analiza zachowań dziecięcych podczas próby rozwiązania 
problemu (pracy indywidualnej) 
 0 1 2 3 4 
Radość           
Aktywność           
Poczucie konieczności rozwiązania problemu           
Samodzielna, intensywna praca           
Chęć realizacji własnych pomysłów           
Poczucie konieczności analizy własnych pomysłów z nauczycielem           
Swobodne posługiwanie się materiałami plastycznymi           
Rezygnacja z tematu na rzecz własnego pomysłu           
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Eksperymentowanie z nową techniką plastyczną           
Kopiowanie pomysłów innych           
Znudzenie           
Niechęć           
Rezygnacja z rozwiązania zadania           
Złość           
Ostentacyjnie okazywane niezadowolenie           
Próba zwrócenia na siebie uwagi           
Inne opcje           
 
Inne spostrzeżenia: 
4. Sfera artystyczna: analiza zachowań dziecięcych podczas podsumowania 
zajęć 
 0 1 2 3 4 
Zadowolenie           
Duma           
Radość           
Smutek           
Niechęć           
Złość           
Rozgoryczenie           







Arkusz ankiety (część preeksperymentalna) 
„Co sądzę na temat?” 
1. Dane i informacje wprowadzające: 
• Imię, nazwisko:……………………………………………. 
• Klasa:…………………………………………… 
• Wiek:……………………………………………………… 
• Jakie masz zainteresowania? 
………………………………………………………………………………………………… 
• Jaki jest Twój ulubiony przedmiot w szkole? 
………………………………………………………………………………………………… 
• Czy lubisz zajęcia plastyczne? 
 Tak 
 Nie  
 
2. Stosunek do sztuki  
 
Zaznacz odpowiednie miejsce w tabeli: 
 
L.p Twierdzenie Tak Nie Nie wiem 
1. „Lubię rysować, malować, 
wycinać, kolorować” 
   
2. „Chodzę na dodatkowe 
zajęcia plastyczne” 
   
3. „Myślę, że rysowanie, 
malowanie to czynności 
bardzo ciekawe” 
   
4. „W przyszłości chciałabym 
zajmować się sztuką” 
   
5. „Bardzo często odwiedzam 
wystawy i galerie wraz z 
rodzicami” 
   
6. „Moi rodzice, krewni, 
koleżanki i nauczyciele 
często powtarzają, że mam 
talent i powinnam rysować 
częściej” 
   
 
 
3. Stosunek do zajęć plastycznych 
 
Oceń zajęcia plastyczne, stawiając krzyżyk w odpowiednim miejscu 
Ocena Bardzo nudne Znośne Zadowalające Bardzo ciekawe 
Zajęcia plastyczne z 
wychowawcą w 
swojej klasie 




4. Stosunek do zajęć plastycznych obowiązkowych  
 
Co najczęściej robisz na zajęciach plastycznych w szkole (z wychowawcą)? 
WYBIERZ TRZY NAJCZĘŚCIEJ WYKONYWANE CZYNNOŚCI: 
 Rysuję kredkami ołówkowymi; 
 Rysuję kredkami świecowymi; 
 Rysuję pastelami; 
 Maluję farbami plakatowymi; 
 Maluję farbami akwarelowymi; 
 Maluję na białej kartce papieru; 
 Maluję na drewnie; 
 Robię pieczątki; 
 Rysuję białą kredką na czarnym tle; 
 Wycinam z papieru kolorowego i naklejam; 
 Robię kolaż; 
 Eksperymentuję; 
 Poznaję ciekawe techniki (rozdmuchiwany tusz, monotypia barwna, kolorowa 
prasowanka) 
 
5. Stosunek do zajęć plastycznych 
 
Które z zajęć plastycznych lubisz najbardziej? (PODKREŚL JEDEN RODZAJ ZAJEĆ) 
 
Zajęcia plastyczne na lekcjach z wychowawcą 
Dodatkowe zajęcia plastyczne z innym nauczycielem (jakim?..................................) 
Zajęcia plastyczne pozaszkolne  
 










Zajęcia plastyczne w 
szkole – dodatkowe 
(z innym 
nauczycielem) 
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Arkusz ankiety (część posteksperymentalna) 
„Co sądzę na temat?” 
 
1. Dane: 
• Imię, nazwisko:……………………………………………. 
• Klasa:…………………………………………… 
• Wiek:……………………………………………………… 
• Jakie masz zainteresowania? 
………………………………………………………………………………………………… 
• Jaki jest Twój ulubiony przedmiot w szkole? 
………………………………………………………………………………………………… 
• Czy lubisz zajęcia plastyczne? 
 Tak 
 Nie  
 
2. Stosunek do sztuki  
 
Zaznacz odpowiednie miejsce w tabeli: 
 
L.p. Twierdzenie Tak Nie Nie wiem 
1. „Lubię rysować, malować, 
wycinać, kolorować” 
   
2. „Chodzę na dodatkowe 
zajęcia plastyczne” 
   
3. „Myślę, że rysowanie, 
malowanie to czynności 
bardzo ciekawe” 
   
4. „W przyszłości chciałabym 
zajmować się sztuką” 
   
5. „Bardzo często odwiedzam 
wystawy i galerie wraz z 
rodzicami” 
   
6. „Moi rodzice, krewni, 
koleżanki i nauczyciele 
często powtarzają, że mam 
talent i powinnam rysować 
częściej” 
   
7. „Od niedawna zacząłem/ 
zaczęłam interesować się 
plastyką” 
   
 
3. Stosunek do zajęć plastycznych 
 







4. Stosunek do zajęć plastycznych 
 
UZUPEŁNIJ poniższe zdania 
 









Ocena Bardzo nudne Znośne Zadowalające Bardzo ciekawe 
Zajęcia plastyczne z 
wychowawcą w 
swojej klasie 
    
Zajęcia plastyczne w 
szkole – dodatkowe (z 
innym nauczycielem) 





    
Zajęcia plastyczne – 
świetlicowe 
(eksperymentalne) 
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Zmodyfikowany kwestionariusz badania postaw nonkonformizmu, konformizmu 
oraz zachowań algorytmicznych i heurystycznych 







Uzupełnij proszę poniższą tabelę, wstawiając X w odpowiednie miejsce: 
• 2 - Zupełnie się zgadzam 
• 1- Częściowo się zgadzam 
• 0- Nie zgadzam się 
W razie jakichkolwiek trudności poproś o pomoc nauczyciela i próbuj odpowiadać 
szczerze! 
 
L.P. ZACHOWANIE symbol Punktacja 
2 1 0 
1. Podejmuję się rozwiązania jakiegoś zadania tylko wtedy, 
gdy ktoś poda mi plan działania 
K2    
2. Jestem wytrwały i nie interesuje mnie, gdy ktoś mnie 
wyśmiewa (np. kiedy coś mi się nie uda) 
N11    
3. Potrafię nauczyć się tekstu – bez rozumienia jego treści A2    
4. Lubię i potrafię wypowiadać się, a także tworzyć własne 
teksty, opowiadania, bajki 
H13    
5. Lubię samodzielnie rozwiązywać zadania – bez rad, poleceń 
i instrukcji 
N2    
6. Wszystkie swoje problemy i zadania próbuję wykonywać 
według poznanych zasad 
A4    
7. Poznaję i obserwuję się, tylko wtedy kiedy chce tego 
nauczyciel 
A1    
8. Nie mam uzdolnień plastycznych, muzycznych i 
językowych 
A15    
9. Mam swoje zdanie i poglądy, dlatego nie lubię zmian K3    
10. Rozwiązując zadania nie słucham innych – staram się 
rozwikłać problem samodzielnie 
H11    
11. Na ogół postępuję tak jak chcę – nie słuchając wskazówek 
otoczenia 
N1    
12. Zmieniam swoje poglądy i zachowanie w zależności od 
sytuacji lub bez powodu 
K5    
13. Kiedy rozwiązuję trudne zadanie bardzo szybko się 
zniechęcam i załamuję 
K11    
14. Moje postępowanie uzależniam od tego, co powiedzą starsi K1    
15. Kiedy coś poznam i zrozumiem, z trudem przychodzi mi 
zmiana poglądów na dany temat 
A8    
16. Nie lubię kierować grupą, wolę dostawać wskazówki i 
polecenia 
K7    
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17. Wydaje mi się, że jestem gorszy od innych, dlatego też boję 
się podejmować pewnych działań 
K15    
18. Szybko potrafię odnaleźć się w zupełnie nowej sytuacji N3    
19. Lubię naśladować to, co robią inni A11    
20. Ucząc się – musze zrozumieć materiał – i niektóre 
wiadomości potrafię połączyć z innymi  
H2    
21. Nie potrafię i nie lubię wymyślać opowiadań, bajek czy 
innych tekstów 
A13    
22. Wszystkie zadania wykonuję samodzielnie i oryginalnie, bez 
rad i wskazówek 
H4    
23. Wierzę w siebie i w to, że mam duże możliwości i 
umiejętności 
N15    
24. Kiedy się uprę, potrafię doprowadzić coś do końca – mimo 
niepowodzeń i trudności 
N5    
25. Bardzo lubię poznawać świat – zdobywać wiedzę i 
obserwować różne zjawiska 
H1    
26. Potrafię zmienić zdanie, kiedy, to co poznałam okazuje się 
nieprawdą 
H8    
27. Jestem uzdolniona muzycznie lub plastycznie lub językowo H15    
28. Lubię być przywódcą w grupie i decydować o tym, co 
będziemy wspólnie robić 
N7    
 
 
Klucz do zmodyfikowanego Kwestionariusza KANH 
 
  
Imię i nazwisko:…………………………………………….. 
POSTAWA ODTWÓRCZA POSTAWA TWÓRCZA 
Konformizm (K) (sfera charakterologiczna) Nonkonformizm (N) (sfera charakterologiczna) 
kod cecha punkty kod cecha punkty 
K1 zależność  N1 niezależność  
K2 pasywność  N2  aktywność  
K3 sztywność adaptacyjna  N3 elastyczność adaptacyjna  
K5 uległość  N5 konsekwencja  
K7 podporządkowanie  N7 dominatywność  
K11 słaba odporność i wytrwałość  N11 odporność i wytrwałość  
K15 niskie poczucie wartości  N 15 wysokie poczucie wartości  
suma  suma  
Zachowania algorytmiczne (A) (sfera intelektualna) Zachowania heurystyczne (H) (sfera intelektualna) 
kod cecha punkty kod cecha punkty 
A1 spostrzegawczość  kierowana  H1 samodzielność obserwacji  
A2 pamięć mechaniczna  H2 pamięć logiczna  
A4 myślenie konwergencyjne  H4 myślenie dywergencyjne  
A8 sztywność intelektualna  H8 elastyczność intelektualna  
A11 wdrukowywanie się  H11 samodzielność intelektualna  
A13 odtwórczość werbalna  H13 twórczość werbalna  
A15 brak uzdolnień artystycznych  H15 uzdolnienia artystyczne  





Konformizm (K) (sfera charakterologiczna) Nonkonformizm (N) (sfera charakterologiczna) 
kod cecha punkty kod cecha punkty 
K1 zależność  N1 niezależność  
K2 pasywność  N2  aktywność  
K3 sztywność adaptacyjna  N3 elastyczność adaptacyjna  
K5 uległość  N5 konsekwencja  
K7 podporządkowanie  N7 dominatywność  
K11 słaba odporność i wytrwałość  N11 odporność i wytrwałość  
K15 niskie poczucie wartości  N 15 wysokie poczucie wartości  
suma  suma  
Zachowania algorytmiczne (A) (sfera intelektualna) Zachowania heurystyczne (H) (sfera intelektualna) 
kod cecha punkty kod cecha punkty 
A1 spostrzegawczość  kierowana  H1 samodzielność obserwacji  
A2 pamięć mechaniczna  H2 pamięć logiczna  
A4 myślenie konwergencyjne  H4 myślenie dywergencyjne  
A8 uczenie się przez rozumienie  H8 uczenie się przez zrozumienie  
A11 wdrukowywanie się  H11 samodzielność intelektualna  
A13 odtwórczość werbalna  H13 twórczość werbalna  
A15 brak uzdolnień artystycznych  H15 uzdolnienia asrtystyczne  




Test Wyobraźni Twórczej 
Przed Wami znajduje się kartka z narysowanymi szesnastoma figurami. Są to cztery 
linie proste, cztery kropki, cztery linie faliste oraz cztery półkola. Postarajcie się 
wykorzystując te elementy narysować jak najwięcej schematycznych rysunków 
przedstawiających coś, co nie istnieje, a Waszym zdaniem powinno istnieć. Mogą to 
być nowe urządzenia, leki, czy wynalazki, ale również schematycznie wyrażone 
pomysły, itd. Tematyka rysunków nie jest ograniczona, więc możecie rysować, co 
chcecie, byleby było to coś, co nie istnieje. Do każdego rysunku możecie wykorzystać 
wszystkie szesnaście elementów lub mniej, nie wolno Wam jednak do jednego rysunku 
użyć więcej niż podanych szesnaście elementów. Postarajcie się narysować jak 
najwięcej takich rysunków i zadbajcie o to, by były one jak najbardziej oryginalne. 
Po narysowaniu podpiszcie każdy rysunek. Na wykonanie tego zadania macie 30 
minut. 
Powodzenia! 
 
 
 
